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Введение 


Предмет психологии умственно отеталого ребенка. Место этой дисциплины 
в ряду других смежных дисциплин. 


Психология умственно отсталого ребенка — это одна из от 
раслей психологии, которая изучает специальный объект — уче- 
ника вспомогательной школы. Поэтому ее иногда называют 
специальной психологией. Студенты-дефектологи изучают разные 
курсы специальной психологии, соответствующие их специально- 
сти. Так, например, сурдопедагоги изучают психологию глухоне- 
мого ребенка. Курс специальной психологии для олигофренопе- 
дагогов — психология умственно отсталого ребенка. Этот курс 
основывается на данных общей психологии, но существенно от 
нее отличается. Общая психология изучает психические процессы 
и свойства личности взрослого нормального человека, а предмет 
изучения специальной психологии для олигофренопедагогов — 
своеобразие психического развития умственно отсталого ребенка. 

Какова бы ни была причина умственной отсталости ребенка, 
как бы тяжела ни была болезнь его нервной системы (даже если 
болезнь прогрессирует), наряду с распадом происходит и разви- 
тие. При разных поражениях нервной системы развитие проис- 
ходит по-разному. Именно своеобразие психического развития 
умственно отсталых детей, а также особенности развития раз- 
ных групп этих детей являются предметом психологии умственно 
отсталого ребенка. 

Первая часть данного курса содержит разделы, которых нет 
в курсе общей психологии. Таковы, например, следующие раз- 
делы: а) определение понятия «умственная отсталость»; 6) раз- 
витие психики умственно отсталого ребенка; в) психологическая 
характеристика состава учащихся вспомогательных школ; г) па- 
тология высшей нервной деятельности умственно отсталых 


детей; д) методы экспериментально-психологического исследова- 
ния детей. 





Вторая и третья части курса строятся аналогично курсу об- 
щей психологии. Но в то время как общая психология изучает 
психические процессы (ощущения, восприятия, память, мышле- 
ние) взрослого нормального человека, в данном курсе (вторая 
часть) изучаются особенности ощущений, восприятий, памяти, 
мышления и других психических процессов умственно отсталого 
ребенка. Точно так же в третьей части излагаются особенности 
эмоционально-волевой сферы, характера, личности умственно 
отсталого ребенка. 

Психология умственно отсталого ребенка граничит с рядом 
смежных дисциплин и частично использует их данные. Прежде 
всего она тесно связана с детской психологией, изучающей осо- 
бенности психического развития детей на разных возрастных эта- 
пах. младенчество, преддошкольный и дошкольный возраст, 
младший школьный, подростковый и юношеский возраст. Чтобы 
лучше изучить особенности психического развития умственно от- 
сталого ребенка, необходимо сравнить его с нормальным сверст- 
ником. Поэтому психология умственно отсталого ребенка исполь- 
зует данные детской возрастной психологии. На настоящем эта- 
пе развития специальной психологии накоплены главным образом 
сведения об умственно ‘отсталом школьнике. В дальнейшем же, 
разумеется, предстоит подробно изучить и другие возрастные 
этапы. 

Важнейшее значение для понимания особенностей психическо- 
го развития умственно отсталых детей имеет правильное пони- 
мание проблемы происхождения и развития психики, изучаемой 
общей и детской психологией. 

Вторая смежная с психологией умственно отсталого ребенка 
дисциплина — это детская психиатрия, изучающая различные 
заболевания психики ребенка, их причины, проявления, послед- 
ствия и методы лечения. Из детской психиатрии можно почерп- 
нуть много полезных сведений об особенностях психики детей, 
перенесших те или иные заболевания нервной системы. Однако 
предметы изучения обеих этих наук существенно отличаются. 
Психология умственно отсталого ребенка изучает особенности и 
закономерности психического развития ребенка, перенесшего бо- 
лезнь или ее приступы, а детская психиатрия изучает причины, 
закономерности протекания и методы лечения самой болезни. 
Проще говоря, врач-психиатр интересуется тем, почему ребенок 
заболел, каково его состояние, как его вылечить, а педагог и 
психолог думают о том, как этого перенесшего болезнь ребенка 
воспитать, обучить, подготовить к участию в трудовой ЖИЗНИ. 

Но чтобы воспитывать и обучать, педагог и психолог должны 
знать, каковы последствия той ИЛИ ИНОЙ болезни, т. е. знать дет- 
скую психиатрию. 
чень важно дефектологам-олигофренопедагогам учитывать 
основную тенденцию современной советской психиатрии детско- 
го возраста к максимальной дифференциации психически непол- 
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ноненных детей по этиологическим признакам, т. е. по причинам, 
а также по формам течения заболеваний. 

Учащиеся вспомогательных школ вовсе не представляют со- 
бой однородной массы обучаемых олигофренов. Современная 
психиатрия различает множество разных форм олигофрении. 
Кроме того, во вспомогательных школах обучаются (и должны 
обучаться) многие дети не олигофрены, т. е. такие, у которых 
умственная отсталость возникла в результате различных видов 
заболеваний головного мозга, перенесенных в дошкольном во03- 
расте. Глубокое знание этих различных групи умственно отста- 
лых детей помогает найти дифференцированные пути коррекции 
и компенсации патологии их психического развития. Индивиду- 
альный подход при обучении и воспитании психически неполно- 
ценных детей, понимание их особенностей и поиски соответст- 
вующих методов воспитания и обучения просто немыслимы без 
знания психиатрии детского возраста. В последние два десяти- 
летия содружество детской психиатрии и дефектологии по ряду 
причин несколько ослабело. Оно должно быть восстановлено мо- 
лодыми кадрами. 


Наиболее тесная связь и взаимозависимость имеется между 
психологией умственно отсталого ребенка и олигофренопедагоги- 
кой. Как известно, олигофренопедагогика изучает содержание 
и методы воспитания и обучения умственно отсталых детей. Но 
чтобы знать, чему обучать, и найти наилучшие методы и приемы 
воспитания и обучения, олигофренопедагогу необходимо знать 
особенности психики учеников вспомогательной школы, т. е. 
знать психологию умственно отсталых детей. 


Необходимость индивидуального подхода к умственно отста- 
лым детям при их обучении и воспитании очень велика. Так, 
например, при плохом усвоении материала одному ученику мож- 
но предложить дополнительные занятия, а другому можно посо- 
ветовать больше отдыхать. Анализируя ошибки учащихся, допу- 
скаемые ими в письменных работах, нужно уметь отделить ошиб- 
ки, обусловленные недостаточным усвоением правил орфографии 
от ошибок, обусловленных последствиями болезни (бывают и 
такие, как это видно из данных психологии). При определении 
размера домашних заданий и при повторении учебного материа- 
ла необходимо знать особенности памяти умственно отсталых 
учащихся. Чтобы подготовиться к занятиям, возможно доходчи- 
вее объяснить новый учебный материал, подобрать наиболее 
подходящие наглядные пособия к уроку, следует учесть особен- 
ности восприятия умственно отсталых детей. 


Многие непонятные на первый взгляд странности в поведе- 
нии учеников (замкнутость, обидчивость, вспышки возбуждения 
дурные привычки и т. д.) учитель может понять и, если нужно, 


устранить, зная особенности эмоционально-волевой сферы умст- 
венно отсталых детей. а 








Практическое значение психологии у 
бенка для учителей вспомогательных школ очень велико. Почти 
в каждом разделе своей работы олигофренопедагог использует 
полученные при изучении этого курса знания. Но связь психо- 
логии умственно отсталого ребенка с олигофренопедагогикой 
вовсе не носит одностороннего характера. Обобщая большой фак- 
тический материал опыта учителей, характеризующий трудности 
обучения и воспитания учащихся вспомогательной школы, мож- 
но сделать выводы об особенностях психики этих учащихся. Так, 
например, выявляя специфические трудности усвоения речи, ариф- 
метики, профессиональных умений, можно с большой достоверно- 
стью установить различные особенности психического развития 


‚Этих учащихся, уяснить, что именно лимитирует их дальнейшее 
развитие. 


мственно отсталого е- 


* * 
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Воспитание и обучение умственно отсталых детей во вспомо- 
гательных школах — гуманное, благородное дело. Без специаль- 
ного воспитания и обучения эти дети могли бы стать беспомощ- 
ными, бесполезными инвалидами, а иногда и нравственными 
уродами. Школа дает детям необходимые знания и умения, спо- 
собствует преодолению либо компенсации нарушенных психиче- 
ских функций, стимулирует дальнейшее психическое развитие, 
помогает стать полноценными членами семьи и общества. Чтобы 
справиться с такими трудными задачами, учитель вспомогатель- 
ной школы должен уметь понять внутренний мир ребенка, его 
стремления и реальные возможности. В этом ему может помочь 
знание психологии умственно отсталого ребенка. 

Воспитание и обучение детей, психическое развитие которых 
затруднено из-за поражения головного мозга, требует особенно 
большого педагогического мастерства, особых, искусных мето- 
дов. Поэтому изучение способов воспитания и коррекции недо- 
статков этих детей оказывается иногда полезным для теоретиче- 


ского и методического углубления общей педагогики и психо- 
логий. 
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ЧАСТЬ 1 


ОБЩИЕ ВОПРОСЫ ПСИХОЛОГИИ 
УМСТВЕННО ОТСТАЛОГО РЕБЕНКА 
инте 


Глава 1 
ОПРЕДЕЛЕНИЕ ПОНЯТИЯ «УМСТВЕННАЯ ОТСТАЛОСТЬ» 


Теоретическое и практическое значение определения понятия «умственная 
отсталость». Анализ существенных признаков этого понятия. 


Правильное определение понятия «умственная отсталость» 
имеет не только теоретическое, но и практическое значение. 

Теоретическое значение такого определения состоит в том, что 
оно способствует более глубокому пониманию сущности аномаль- 


ного психического развития детей. 

Каждая наука заинтересована в правильном определении 
предмета ее исследования. Неясное определение предмета при- 
водит к расплывчатости, неопределенности научных исследова- 
ний в области данной науки. Ошибочное толкование понятия 
«умственная отсталость» неправильно ориентирует ход научных 
поисков и исследования в патопсихологии, способствует непра- 
вомерному расширению либо сужению состава изучаемых детей. 

Нарушения и особенности развития психики у детей могут 
быть очень разнообразны. Поскольку в данном курсе освещают- 
ся закономерности психического развития умственно отсталого 
ребенка, следует с самого начала четко определить понятие 
«умственная отсталость», обозначить тот тип аномального психи- 
ческого развития, который подлежит изучению. Дать правильное 
определение понятия «умственная отсталость» — значит объяс- 
нить причину этого состояния и выделить его наиболее суще- 
ственные признаки. 

Не менее важно практическое значение правильного опреде- 
ления понятия «умственная отсталость». Для умственно отста- 
лых детей создана специальная система обучения, сеть специ- 
альных школ и детских домов. Все умственно отсталые дети 
должны обучаться не в массовых, а в так называемых вспомога- 
тельных школах. От правильности и четкости определения поня- 
тия «умственная отсталость» зависит судьба многих детей. Если 
определение будет ошибочным или расплывчатым, трудно будет 
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правильно решить, какого ребенка следует отнести к числу ум- 
ственно отсталых. Это значит, что трудно будет решить и то, 
в какую школу его направить —в массовую, вспомогательную 


или еще какую-нибудь, например в школу для алаликов, туго- 
ухих ит. д. 


Правильный отбор во вспомогательные школы важен не 


только для детей и их родителей, но и для правильной органи- 
зации школьной сети. 


Если ребенок, который не является умственно отсталым, но 
только некоторыми своими особенностями похож на него, на- 
правляется во вспомогательную школу, он лишается своевремен- 
ного общего образования, страдает от того, что учится в 
иной, особой школе, не в такой, в какой учатся его товарищи по 
дому. Это наносит тяжелую психическую травму не только ре- 
бенку, но и его родителям. 

Кроме того, следует иметь в виду, что обучение ребенка во 
вспомогательной школе обходится государству намного дороже. 

Но не менее тяжела ошибка другого порядка. Если ребенка, 
который должен быть отнесен к числу умственно отсталых, на- 
правляют в массовую школу, он оказывается в числе хронически 
неуспевающих учеников, начинает ненавидеть учение и мешать 

работе класса. Такие ученики становятся обычно не только не- 
успевающими, но и недисциплинированными. 

Как же решается на данном этапе вопрос о причинах и сущ- 
ности умственной отсталости? 

Причиной умственной отсталости является поражение голов- 
ного мозга ребенка (недоразвитие, болезнь, ушиб и т. д.). Од- 
нако не всякое поражение головного мозга ребенка приводит к 
стойкому нарушению его познавательной деятельности. В неко- 
торых случаях таких тяжелых последствий может и не быть. 

Рассмотрим определение понятия «умственная отсталость». 

Умственно отсталым называют такого ребенка, у которого 
стойко нарушена познавательная деятельность вследствие орга- 
нического поражения головного мозга. 

Если мы проанализируем это определение, то увидим, что 
утверждать факт умственной отсталости можно лишь при соче- 
тании всех указанных в нем п ризнаков. 

В жизни мы встречаем детей, которые производят впечатле- 
ние умственно отсталых. Поэтому возникает сомнение в том, 
смогут ли они начать либо продолжать обучение в массовой 
школе. Указанное впечатление может производить, например, 

глухонемой ребенок. Глухонемой ребенок, если он не был в спе- 
циальном детском саду, к началу школьного обучения намного 
отстает от слышащего сверстника по своему умственному разви- 
тию. Но можно ли считать такого ребенка умственно отсталым? 

Разумеется, нет. Несмотря на сходство словосочетаний «отстал 


по умственному развитию» и «умственно отсталый реб 
} ебенок», это 
далеко не одно и то же. ы 
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Глухонемой ребенок отстал от сверстников, но если голов- 
ной мозг у него не поражен, специальное обучение в школе для 
глухонемых, специальные методы развития речи помогут ему 
наверстать упущенное, стать нормальным по умственному раз- 
витию человеком. 


Сказанное относится не только к глухонемым детям, но и ко 
всем тем, у кого имеется поражение либо недоразвитие какого- 
либо из органов чувств. Такие дети (тугоухие, слабовидящие) 
при отсутствии своевременного корригирующего обучения могут 
не только производить впечатление умственно отсталых, но и 
фактически отставать по умственному развитию от сверстников. 
Но если органического поражения головного мозга у ребенка 
нет, если его нервная система здорова — можно с полной уве- 
ренностью отрицать наличие умственной отсталости. 


Если ребенок болел несколько лет туберкулезом костей, ле- 
жал в гипсе, и в эти годы никто не заботился о его умственном 
развитии, то к началу обучения в массовой школе он окажется 
неразвитым, несообразительным. Можно ли считать такого ребен- 
ка умственно отсталым? Нет. Поскольку у этого ребенка нет 
органического поражения головного мозга, его нервные процес- 
сы протекают нормально, он в условиях массовой школы быстро 
расширит круг своих представлений, знаний и интересов и его 
умственное развитие вскоре станет нормальным. 


Малоразвитыми могут иногда по ошибке казаться дети, 
семья которых поселилась среди иноязычного народа и не поза- 
ботилась о том, чтобы освоить язык окружающих. 


Больше всего сомнений обычно возникает в отношении тех 
детей, которых называют педагогически запущенными. Лишен- 
ные по тем или иным причинам надзора со стороны старших, 
они отстают от своих сверстников по умственному развитию. 
Кроме того, им часто бывают свойственны дурные привычки и 
склонности. К началу школьного обучения у них нет стремления 
учиться. В классе они не могут сосредоточить свое внимание на 
объяснении учителя, им неинтересно на уроке, не хочется выпол- 
нять домашние задания. Эти дети не умеют учиться, думать. 
В результате они не усваивают программу школьного обучения 
При этом мешают занятиям всего класса. Создается впечатле: 
ние, что у них стойко нарушены познавательные процессы. 
В связи со сказанным у некоторых педагогов возникает стрем- 
ление перевести таких детей во вспомогательные школы. Можно 
ли отнести таких педагогически запущенных детей к числу умст- 
венно отсталых, если даже согласиться с учителями в том, что у 
них не развиты познавательные процессы и в какой-то мере 
осталась неразвитой познавательная деятельность в целом? Нет. 
Поскольку у педагогически запущенных детей нет органического 
поражения головного мозга, нервные процессы нормальны, их 
можно и нужно обучать в массовой школе. Опыт показывает, 
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что при соответствующем воспитании такие дети могут в даль- 
нейшем нормально развиваться. 

Во всех приведенных примерах речь шла о детях, у которых 
наблюдалось недостаточное развитие познавательной деятель- 
ности, но не было поражения головного мозга. Иными словами, 
имелся первый признак, приведенный в нашем определении ум- 
ственной отсталости, но не было второго признака. Оказалось, 
что эти дети не были умственно отсталыми, а следовательно, не 
подлежали переводу либо направлению во вспомогательную 
школу. : 

Рассмотрим теперь такие случаи, когда поражение головно- 
го мозга, несомненно, имело место. Допустим, врач сообщил, что 
у обследованного им ребенка имеются признаки гидроцефалии, 
т. е. водянки головного мозга. Следует ли из этого, что ребенок 
подлежит переводу во вспомогательную школу как умственно от: 
сталый? Нет, это совсем не обязательно. У него могут быть 
признаки гидроцефалии при отсутствии нарушения познаватель- 

ной деятельности и умственных способностей. Такие дети неред- 
ко встречаются в массовой школе. 

Бывает и так, что в больнице, в которой лежал и лечился 
ребенок, достоверно установлено, что он перенес менингоэнце- 
фалит, т. е. воспаление головного мозга и его оболочек. Означает 
ли это, что такой ребенок, несомненно имеющий поражение го- 
ЛОВНОоГО мозга, обязательно окажется умственно отсталым? Нет. 
Среди перенесших в детстве менингоэнцефалит, травму головы, 
либо страдающих на протяжении всей жизни тяжелыми заболе- 
ваниями головного мозга есть известные ученые, специалисты 
с высшим образованием. У них могут быть некоторые особенно- 
сти, странности поведения и характера, однако при этом их 
познавательная деятельность не пострадала от заболевания. 

Особую трудность представляет оценка степени умственного 
недоразвития детей, у которых вследствие сравнительно легкого 
поражения центральной нервной системы происходит недораз- 
витие одного из анализаторов (двигательного. или слухового), 
участвующих в формировании речи. Плохое и позднее развитие 
речи — это существенное обстоятельство, от которого зависит 
развитие всей познавательной деятельности ребенка и в особен- 
ности его успехи в школе. Эти дети иногда обнаруживают при- 
знаки поражения центральной нервной системы и плохую успе- 

ваемость в школе. И все же, если в ходе специальных экспе- 

риментально-психологических исследований обнаруживается, что 


обучение в массовой или специальной речевой школе. 
Следовательно, наличия одного лишь второго признака, при- 
веденного в нашем определении, также недостаточно для установ- 
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ления умственной отсталости. Только сочетание двух признаков 
(нарушение познавательной деятельности и органическое пора- 
жение мозга, вызвавшее это нарушение) свидетельствует о на- 
личии у ребенка умственной отсталости. 

Следует обратить внимание еще на один элемент нашего оп- 
ределения понятия «умственная отсталость». В определении го- 
ворится о стойком нарушении познавательной деятельности. Воз- 
можны случаи, когда какие-либо вредности, например тяжелое 
инфекционное заболевание, сотрясение мозга, голод, приводят к 
некоторым нарушениям нервных процессов. В результате у детей 
наблюдается временное, преходящее нарушение умственной ра- 
ботоспособности. У таких детей могут наблюдаться более или 
менее длительные задержки умственного развития. При всем 
этом они не являются умственно отсталыми. Дефект познаватель- 
ной деятельности у них не стоек. Со временем они догоняют своих 
сверстников. Отграничение временных, преходящих нарушений 
умственной работоспособности от стойкого нарушения познава- 
тельной деятельности довольно затруднительно, но возможно. 
Для этой цели должны быть использованы экспериментально- 
психологические методики. Вообще неправильно экономить время 
специалистов при решении вопросов, от которых зависит успех 
обучения ребенка и, в известной мере, вся его судьба. 

Наряду с преходящими астеническими состояниями у некото- 
рых детей наблюдаются столь стойкие и длительные нарушения 
умственной работоспособности, что они практически лишают их 
возможности обучаться в массовой школе. Напрасно некоторые 
психоневрологи пытаются с помощью неточного диагноза — «за- 
держка психического развития» — удержать их в массовой шко- 
ле. После трех, а иногда и шести лет бесплодного мучительного 
второгодничества в массовой школе они в конечном счете пере- 
водятся во вспомогательные школы. 

В настоящее время вопрос об обучении детей, страдающих 
стойким и выраженным нарушением умственной работоспособно- 
сти вследствие перенесенных заболеваний центральной нервной 
системы, решается по-новому. Создается все больше школ для 
детей, которые не справляются с программой массовой школы не 
вследствие умственной отсталости, а из-за стойкого нарушения 
умственной работоспособности. Но таких школ еще мало. Пока 
еще не разработаны психологические критерии отграничения вы- 
раженной церебрастении от стойкой плохой обучаемости умствен- 
но отсталых. Поэтому многие дефектологи оказываются перед 
дилеммой — направить ребенка в массовую или во вспомогатель- 
ную школу. Решить эту дилемму нелегко, но можно, используя 
не только данные психоневрологов, но и экспериментально-пси- 
хологические методики. Этот вопрос очень сложен, так как 
трудно предусмотреть, окажутся ли стойкими на много лет на- 
рушения познавательной деятельности. Во всяком случае в тех 
местах, где еще не открыты классы, в которых можно было бы 
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путем наблюдения проверять стойкость этих нарушений, Можно 
руководствоваться следующим положением: умственной отста. 
лостью называется стойкое нарушение познавательной деятель. 


ности, возникшее в результате органического поражения головно- 
го мозга. 


Для правильного суждения о наличии всех обязательных при- 
знаков, характеризующих умственную отсталость, необходимо 
заключение по крайней мере двух специалистов: врача-психо- 
невролога, патопсихолога или педагога-дефектолога. Первый 
дает заключение о состоянии центральной нервной системы ре- 
бенка, второй-— заключение об особенностях познавательной 
деятельности. Так в настоящее время практически совместно ре- 
шается вопрос об умственной отсталости ребенка и о целесооб- 
разности его обучения во вспомогательной школе. 

Следует обратить внимание на то, что понятие «умственно 
отсталый ребенок» не равнозначно понятию «олигофрен». Поня- 
тие «умственно отсталый» является более общим. Оно включает в 
себя олигофрению и другие (различные по причинам) состояния 
выраженного интеллектуального недоразвития. 

Разумеется, для клиницистов «олигофрения» резко отлича- 
ется от «интеллектуальной недостаточности, возникшей вслед- 
ствие перенесенного в 6 лет коревого энцефалита». Еще больше 
отлична «олигофрения» от «деменции вследствие злокачествен- 
но протекающей шизофрении». Но поскольку во всех этих слу- 
чаях ребенок школьного возраста не может усваивать программу 
массовой школы, он может быть отнесен к категории учащихся 
вспомогательной школы. Он должен в ней учиться (если не под- 
лежит лечению в больнице). Е 

Подобно тому как понятие «инвалид И группы» или «инва- 
лид П группы» не определяет характера заболевания, а только 
то, какова работоспособность данного больного, так и понятие 
«умственная отсталость» не определяет конкретного заболевания, 

а лишь то, каковы возможности данного ребенка в отношении 
усвоения школьных знаний. 

Выше уже говорилось о том, что ребенок может страдать тя- 
желым заболеванием нервной системы, например шизофренией 
или наследственной формой эндокринопатии, но не быть умст- 
венно отсталым, что дает ему возможность усваивать программу 
массовой школы. Однако в других случаях те же заболевания 
могут привести и к умственной отсталости. Так что, кроме олиго- 
френов, в категорию умственно отсталых могут быть включены 
дети с самыми разными заболеваниями (шизофренией, эпилеп- 
сией, перенесшие в дошкольном возрасте энцефалиты, травмы и 
многие другие заболевания). Даже дети, к которым приходится 
применить понятие деменции, включаются, таким образом, в об- 
ую категорию умственно отсталых детей. Следовательно, ста- 


вить знак равенства между понятиями «умственная отсталость» 
и «олигофрения» неправомерно. 
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Тот факт, что содержание и методы обучения умственно от- 
сталых детей разрабатывались наукой олигофренопедагогикой, 
объясняется чисто исторически — в предшествующие годы пси- 
хиатрия менее точно диагностировала разные формы недоразви- 
тия и заболевания нервной системы. В результате все те случаи, 
при которых наблюдалось неправильное развитие психики, ква- 
лифицировались как олигофрения. Даже в настоящее время в 
некоторых местах недостаточно квалифицированные детские 
психоневрологи необоснованно расширительно диагностируют 
олигофрению. Поэтому так трудно судить о том, каков подлин- 
ный процент олигофрении среди учащихся вспомогательных 
школ. Однако исследования психиатров, в частности работа 
Г. Е. Сухаревой «Клиника олигофрении», дают четкие критерии 
для разграничения разных форм умственного недоразвития. 

Но если понятие «умственно отсталый ребенок» правомерно 
сблизить с понятием «учащийся вспомогательной школы» (нель- 
зя отождествить, так как в понятие «учащийся вспомогательной 
школы» не входят, естественно, ни дети дошкольного возраста, 
ни еще не распознанные умственно отсталые ученики массовых 
школ), то совершенно неправомерно отождествлять его с поня- 
тием «олигофрен-дебил». 


Задания 


1. Дайте определение понятия «умственная отсталость». 
2. Опишите сходные с умственной отсталостью состояния. 


Литература 


Принципы отбора детей во вспомогательные школы. Под ред. Г. М. Дуль- 
нева и А. Р. Лурия. М., 1973. 


Отбор детей во вспомогательные школы. Под ред. С. Д. Забрамной. М., 
1971. 


Глава 2 
ОШИБКИ В ТОЛКОВАНИИ УМСТВЕННОЙ ОТСТАЛОСТИ 


Теоретические ошибки в толковании умственной отсталости и вредные прак- 

тические последствия этих ошибок. Некоторые этапы эволюции научных 

представлений об особенностях психического развития умственно отсталого 
ребенка. 


Чтобы уяснить, каким образом теоретические ошибки в тол- 
ковании умственной отсталости приводят к вредным последст- 
виям в практике школьного обучения детей, обратимся к неко- 
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торым фактам истории нашей науки. Ошибочное толкование 


умственной отсталости было распространено в нашей науке с 
конца ХИХ в. до 1936 г. 


Педология — лженаука о детях — основывалась на теории 
функциональной психологии, согласно которой психические 
функции: память, внимание, интеллект и свойства личности рас- 
сматривались как врожденные, обусловленные наследствен- 
ностью способности человека. В соответствии с этой ложной 
теорией педологи считали, что умственные способности ребенка 
«роковым образом» предопределены его наследственными задат- 
ками и являются величиной более или менее постоянной, мало 
зависящей от воспитания и обучения. Исходя из такого понима- 
ния умственных способностей ребенка, педологи считали, что эти 
способности можно и нужно количественно измерять с целью 
последующего распределения детей по разным школам, в зави- 
симости от результатов этого измерения. Так педологи и дейст- 
вовали. 

Критический анализ методов, которыми пользовались педо- 
логи для измерения ума детей и их отбора во вспомогательные 
школы, будет дан в главе 6. Здесь важно лишь подчеркнуть и 
подвергнуть рассмотрению смысл, вкладываемый педологами 
в понятие «умственная отсталость». 

Сущность умственной отсталости педологи видели в малом 
количестве ума, якобы наследуемом детьми от родителей. 

Педологи, основываясь на данных устаревшей функционалЬ- 
ной психологии, ставили знак равенства между признаками те- 
лесными, структурными и признаками функциональными, к кото- 
рым относятся психические свойства. Они рассуждали примерно 
так: если оба родителя отличались низким ростом или черными 
кудрявыми волосами, то и ребенок, вероятно, будет низкорослым 
и кудрявым. Следовательно (рассуждая методом аналогии), 
если оба родителя были малокультурны, интеллектуально мало 

развиты, то и ребенок, вероятно, будет умственно отсталым. Меж- 

ду тем признаки роста или кудрявости волос не однозначны при- 
знакам или показателям уровня психического развития. Пред- 


ставление, возникшее при рассуждении методом аналогии, оши- 
бочно. 


Следует различать возможности насле 
и функционально возникающих признаков. 
признаком очень сложна. В одном из пос 
генетики А. Рейвин пишет, что если пр 
дить путь, ведущий от гена к признаку, 
«Если же мы исследуем такие сложные 
глаз или мыщца,— говорит Рейвин,— то 


ся с тем, что путь, ведущий от гена к пр 
щен весьма слабо» 1. Здесь речь идет 


дования структурных 
Связь между геном и 
ледних обзоров истории 
изнак прост, то просле- 
относительно нетрудно. 
структуры, как крыло, 
нам придется смирить- 
изнаку, пока еще осве- 
о сложности признаков 





' Рейвин А. Эволюция генетики. М,, 1967. 
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структуры. Что же касается функциональных признаков, то 
здесь зависимости еще более сложны. Ген не предопределяет 
возникновение признака, он лишь обусловливает различные воз- 
можности органа приобрести этот признак в процессе взаимо- 
действия со средой. А такие признаки, как свойства психики, 
функциональны в наибольшей мере. У них своя прижизненная 
история становления. 

Психические свойства, как это было уже показано в первой 
главе, возникают в онтогенезе, т. е. в процессе индивидуальной 
жизни ребенка. Они (психические свойства) зависят, конечно, 
от (генетически обусловленных) здоровья и степени совершенст- 
ва нервной системы. Чем лучше, подвижнее, пластичнее нерв- 
ная система, тем быстрее и легче ребенок усваивает опыт 
взрослых. Но сами по себе, как таковые, свойства психики не 
наследуются, они не обусловлены генетически. Умственное раз- 
витие и формирование черт характера осуществляются под опре- 
деляющим влиянием воспитания. Если мозг ребенка здоров и 
полноценен, он может при благоприятных условиях достигнуть 
самого высокого уровня интеллектуального развития, хотя бы его 
родители и были мало развиты в силу отсутствия указанных ус- 
ловий. Низкий или высокий интеллектуальный уровень не насле- 
дуется, а формируется в процессе индивидуального развития. 

Сказанное вовсе не означает, что человек не подвластен 
законам генетики. Подвластен. Наследуются не только болез- 
ненные аномалии структуры организма и нервной системы, но 
также и варьирующие в пределах нормы особенности этой 
структуры, такие, например, как качество сосудов головного 
мозга. Но не функции. Сама генетика и ее законы в применении 
к психическим свойствам человека должны быть особым образом 
разработаны с учетом данных советской психологии. 

Особенности структуры, как уже указывалось, влияют на ус- 
пешность умственного развития ребенка. Так, например, если 
у родителей ребенка наблюдается наследственно обусловленная 
форма эндокринопатии или сосудистая неполноценность, то и у 
ребенка может отмечаться такое же заболевание или неполно- 
ценность. В этом случае и родители и дети могут при равных ус- 
ловиях воспитания не успеть достаточно хорошо развиться ин- 
теллектуально; и у родителей и у детей могут обнаруживаться 
некоторые сходные черты психики (вялость, утомляемость и т. д.). 
Эти черты не были переданы посредством генов от родителей де- 
тям, а возникли и у родителей и у детей в результате сходных 

реакций нервной системы на воздействия среды. 

В наиболее близком к данному вопросу исследовании 
А. А. Нейфаха «Ген и признак» делается следующее важное 
заключение: <... тенденция, увеличивающая роль внешней среды 
в формировании поведения, является эволюционно обусловлен- 
ной. Процесс эволюции центральной нервной системы в прог- 
рессирующих стволах эволюционного древа шел по линии 
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уменьшения заранее заданной информации и увеличения спо- 
собности приобретать эту информацию в течение жизни» 1. 
Следовательно, данные советских генетиков соответствуют 
данным психологии. Лишь очень прямолинейное понимание соот. 
ношения генов и психических свойств (характер, способности и 


склонности) может привести к толкованию ума как унаследо- 
ванной способности разной величины. 


Идея передачи по наследству психических признаков особен- 
но упорно держится в житейских представлениях. Даже некото- 
рые олигофренопедагоги, основываясь на своих практических 
жизненных наблюдениях, обнаруживают иногда «в глубине ду- 
ши» согласие с этой идеей. При этом они ссылаются на то, что 
родители учащихся вспомогательных школ сами оказываются 
обычно людьми мало развитыми, не умными. В некоторых слу- 
чаях (отнюдь не всегда) такие факты имеют место: однако в 
цих следует разобраться глубже. 

чем здесь правда и в чем возможный источник ошибки? 

В подавляющем большинстве случаев умственная отсталость 
возникает вследствие патологии беременности матери, родовых 
травм, ранних детских инфекций, протекавших тяжело, либо без 
своевременной медицинской помощи. Небрежность в уходе за 
детьми, недостаточное использование медицинской профилакти- 
ки и гигиены чаще встречаются в малокультурных семьях. Если, 
например, беззаботная и глупая девушка вначале попыталась из- 
бавиться от нежелательной ей беременности химическими веще- 
ствами, а потом родила неполноценного ребенка — это не доказы- 
вает наследственной передачи умственной отсталости, Мать, 
переболевшая энцефалитом, может быть настолько легкомыслен- 
ной, что не вызовет своевременно врача к ребенку, заболевшему 
дизентерией. И в этом случае учитель-олигофренопедагог снова 
увидит сходство психической неполноценности матери и ребенка, 
хотя оно вовсе не доказывает наследования малоумия. 

Предположения указанных практиков-олигофренопедагогов 
оказываются в большинстве случаев ошибочными. Но даже на- 
личие подлинно генетических форм олигофрений (их не так мно- 
го, как некоторым кажется) также не подтверждает Точки зрения 
педологов. Наследуется лишь плохая структура мозга, ограничи- 
вающая возможность полноценного индивидуального психиче- 
ского развития. 

Постановлением ЦК ВКП (6) от 4 июля 1936 г. «О педологи- 
ческих извращениях в системе наркомпросов» были вскрыты 
порочные теоретические корни ложного толкования причин ум- 
ственной отсталости, устранены практически вредные последст- 
вия этого толкования. Постановление осудило порочную практи- 
ку комплектования вспомогательных школ, возникшую на основе 
ложного понимания умственной отсталости. Мы не будем здесь 
анализировать сущность педологических извращений ‘полностью 

\ Нейфах А. А. Гени признак. М., 1968. 
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(об этом говорится в курсе общей педагогики), подчеркнем лишь 
теоретическое значение Постановления ЦК ВКП (6) от 4 июля 
1936 г. для понимания сущности умственной отсталости. Умствен- 
ная отсталость стала рассматриваться как результат врожденно- 
го или приобретенного, во всяком случае болезненного, пораже- 
ния центральной нервной системы ребенка. Постановление ЦК 
ВКП (6) от 4 июля 1936 г. имело большое значение для дальней- 
шего развития психологии умственно отсталого ребенка. Пра- 
вильнее стало понимание предмета исследования и методов этой 
науки. 

После Постановления Центрального Комитета отбор детей 
стал производиться с обязательным участием врачей-психонев- 
рологов. Педагогически запущенные, но обладающие здоровой 
нервной системой дети не могли быть по ошибке направлены во 
вспомогательную. школу. 

Дальнейшая эволюция взглядов на сущность умственной от- 
сталости была связана с углублением понятия «болезнь нервной 
системы». В 30—40-х гг. в силу некоторой ограниченности науч- 
ных знаний в области психоневрологии и недоучета значения от- 
крытий академика И. П. Павлова и его школы болезнь мозга 
рассматривалась преимущественно в плане локализации пораже- 
ния в тех или иных участках головного мозга. В соответствии с 
таким упрощенным пониманием: болезней мозга в разных науках 
29зникла тенденция считать, что все изменения психики ребенка 
являются результатом разрушения клеток коры мозга. Совер- 
шенно не учитывались особенности нервных процессов, а главное 
закономерности формирования и угасания условных связей. Не 
были учтены отмеченные академиком И. П. Павловым возмож- 
ности восстановления функций головного мозга, а также зави- 
симость восстановления корковых нервных процессов от воздей- 
ствия внешних раздражителей. 

Такое толкование неизбежно приводило педагогов к песси- 
мизму: к признанию необратимости психических нарушений. 
Считали, что поскольку разрушены определенные клетки мозга, 
то нет надежды на подлинное восстановление соответствующих 
функций. 

Состоявшаяся в 1950 г. Объединенная сессия Академии наук 
СССР и Академии медицинских наук СССР оказала большое 
влияние на развитие общей психологии и психологии умственно 
отсталого ребенка. Творческое усвоение трудов академика 
И. П. Павлова и его учеников позволило преодолеть упрощенное, 

‚ статичное понимание сущности умственной отсталости. Стали 
® понятными случаи восстановления познавательной деятельности 

“\ у некоторых детей после длительной (иногда двух-трехлетней) 

(< функциональной задержки их умственного развития. Раньше бы- 

м ло трудно понять, как может ребенок два-три года мыслить пло- 

хо, а потом оказаться интеллектуально полноценным. В свете 

х учения И. П. Павлова стала понятной возможность временного, 
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преходящего нарушения познавательной деятельности (в связи с 
процессом охранительного торможения) и ее последующего вос- 
становления при наличии благоприятного режима. 

Рефлекторная теория психики, лежащая в основе современ- 
ной советской психологии, дала возможность объяснить зависи- 
мость изменения умственной работоспособности детей, перенес- 
ших те или иные заболевания нервной системы, от их воспитания 
и обучения. Возникла более оптимистическая оценка перспектив 
психического развития умственно отсталых детей. 

оскольку болезнь центральной нервной системы ребенка 
представляет собой сочетание органических и функциональных 
нарушений (разрушение некоторых клеток коры мозга и измене- 
ние силы и подвижности нервных процессов), можно ликвиди- 
ровать или ослабить эти функциональные нарушения нервных 
процессов, соответствующим образом организовав обучение и 
воспитание учащихся вспомогательной школы. Так, например, 
оказывается возможным преодолевать такие особенности пове- 


дения детей, как несдержанность, несобранность, отвлекаемость 
внимания и т. д., формируя И 


укрепляя процесс внутреннего тор- 
можения. 

Таким образом, перестройка психологии умственно отстало- 
го реб 


енка на основе учения академика И. П. Павлова способ- 
ствовала дальнейшему углублению понимания умственной от- 
сталости. Стали понятнее механизмы нарушения познавательноей 
деятельности (слабость замыкательной функции коры, склон- 


ность к охранительному торможению, инертность нервных про- 
цессов ит. д.). 


Очень важные исследования особенностей высшей нервной 
деятельности умственно отсталых и иных аномальных детей, вы- 
полненные профессором А. Р. Лурия и его многочисленными 
сотрудниками и учениками, а также работы М. С. Певзнер и 
ее сотрудников обогатили психологию умственно отсталых детей. 
Но об этих исследованиях речь будет дальше, в соответствую- 
щем разделе. 


После 1950 г. в психологии умственно отсталого ребенка (как 
впрочем и других областях психологии) наметилась и некоторая 
отрицательная тенденция, которая отнюдь не вытекала из сути 
павловского учения, выразившаяся в отходе от изучения собст- 
венно психологических закономерностей развития психики умст- 
венно отсталого ребенка. Все без исключения недостатки позна. 
вательной деятельности детей, 


равно как и дефекты их эмоцио- 
нально-волевой сферы, многие ученые пытались объяснить 
исключительно физиологическими механизмами, 


минуя их пси- 
хологическое содержание. Были забыты такие важные для разви- 
тия личности умственно отсталого ребенка обстоятельства, как 
его позиция в детском коллективе, своеобразный рост духовных 
потребностей, соотношение первичных и вторичных нарушений 
на разных возрастных этапах. 
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Из боязни извращений, которые были порождены педологией, 
на долгие годы были заброшены методы экспериментального ис- 
следования каждого умственно отсталого ребенка. Не умея ис- 
пользовать учение И. П. Павлова в дефектологии, «выплеснули 
из ванны вместе с водой и ребенка», т.е. отошли от самой психо- 
логии. 

Состоявшееся в мае 1962 г. Всесоюзное совещание по фило- 
софским вопросам физиологии высшей нервной деятельности и 
психологии исправило эти ошибки. В постановлении этого со- 
вещания были осуждены попытки предать забвению научную 
психологию, заменить ее физиологией высшей нервной деятель- 
ности. В решении было также указано, что неправильное отноше- 

ние к психологии затормозило ее развитие в разработке теорети- 
ческих проблем; слабо использовались ее возможности в органи- 
зации практики (педагогики, медицины и труда). 

В настоящее время собственно психологические вопросы раз- 
вития познавательной деятельности и личностной, эмоционально- 
волевой сферы умственно отсталых детей активно изучаются ря- 
дом советских исследователей (И. М. Соловьев, Ж. И. Шиф, 
В. Г. Петрова, Б. И. Пинский). Разрабатываются также методы 
экспериментально-психологического исследования детей с целью 
выявления умственной отсталости и ее качественных особенно- 
стей (М. П. Кононова, Э. А. Коробкова, А. Я. Иванова, Э. С. Ман- 
друсова, Л. В. Викулова, И. А. Коробейников и др.). 

Оказалось чрезвычайно полезным вспомнить все то, о чем 
давно писал известный советский психолог Л. С. Выготский. Он 
оставил глубоко содержательную теорию психического развития 
умственно отсталого ребенка, которая не потеряла своей акту- 
альности и сегодня. В настоящее время концепция Л. С. Выгот- 

ского приобретает особо важное значение. 

Разрабатываются вопросы дифференцированного индивиду- 
ального подхода при обучении и воспитании детей, у которых 
умственная отсталость вызвана различными этиологическими 
факторами и психическое состояние которых также различно. 
Рассматриваются сложные вопросы формирования личности и 

характера умственно отсталых детей. 

Важным событием в истории психологии умственно отста- 
лого ребенка было издание монографии под редакцией 
Ж. И. Шиф — «Особенности умственного развития учащихся 
вспомогательной школы» !. В этой монографии систематизиро- 
ваны почти все экспериментальные исследования, выполненные 
в Институте дефектологии АПН СССР за последние три десяти- 
летия, а также исследования многих научных и практических 
учреждений. Огромный фактический материал, собранный и 
обобщенный в этой монографии, является фундаментом научно- 


1 См.: Особенности умственного развития учащихся вспомогательной 
школы. Под ред. Ж. И. Шиф. М., 1965. 
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го знания в области 


психологии олигофренни Значите 
: льну 
роль сыграл выход в свет монографии М. С. Певзнер А, 
олигофрены», работы М. С. Певзнер и Т. А. Власовой «Дети с 
ВЕН а и В развитии», а также монографии Б. И. Пинского 
«11сихо 


логические особенности 
школьников». 


› входит в мир вещей и явлений окружающей дей- 
ствительности, усваи 


ценной нервной системой. 
разнообразных недостатков 


познавательных процессов возни- 
мерностей развития пси- 


дов на сущность умственной 


отсталости имеет важное значение. Значение этой эволюции по- 


могает избегать ошибок прошлого. 

С нашей точки зрения, сомнительным яв 
ненное сейчас в некоторых странах понятие к 
венной отсталости. В этом понятии кроется, п 
ние того, что педагогически запущенные дети 
нены к умственно отсталым. 

Вкладывая тот или иной смысл в толкова 
ности умственной отсталости детей, ученые п 
ляют свои исследования, цель которых — выявЕ 


ослабить причины, мешающие больному ребен 
собным гражданином. 


ляется распростра- 
ультуральной умст- 
о сути дела, призна- 
могут быть прирав- 


ние причин и сущ- 
о-разному направ- 
ить и устранить или 
ку стать трудоспо- 


Вопросы и задания 


1. Какую роль сыграло Постановление ЦК ВКП (6) от 4 июля 
1986 г. «О педологических извращениях в системе наркомпросов» 
в преодолении ошибочного толкования умственной отсталости? 

2. Расскажите о влиянии Объединенной сессии Академии 
наук СССР и Академии медицинских наук СССР (1950 г.) на по- 
следующее развитие психологии умственно отсталых детей. 

3. Какое влияние оказало Всесоюзное совещание по философ- 
ским вопросам физиологии высшей нервной деятельности и пси. 


хологии (май 1962 г.) на развитие психологической науки и де- 
фектологии? 


4. Осветите современное состояние п 
ственно отсталого ребенка. 
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роблемы психологии ум- 
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Глава 3 


ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА СОСТАВА 
УЧАЩИХСЯ ВСПОМОГАТЕЛЬНЫХ ШКОЛ 


Различия в психическом развитии детей, страдающих текущими заболевани- 

ями мозга, и детей, развивающихся на дефектной основе. Особенности пеи- 

хического развития детей-олигофренов, детей, перенесших травмы головного 

мозга, страдающих шизофренией, эпилепсией и т. д. Степени умственной от- 

сталости. Использование медицинских данных о детях для квалифицирован- 

ной оценки особенностей их поведения и выбора индивидуальных мер кор- 
ригирующего воспитания и обучения. 


Причинами умственной отсталости детей являются различ- 
ные поражения их головного мозга. К таким поражениям отно- 
сятся воспалительные заболевания (энцефалиты и менингоэнце- 
фалиты), интоксикации (эндокринные, обменные и др.), ушибы 
головного мозга (природовые и бытовые травмы), а также мно- 
гие другие заболевания, источники которых еще не вполне изу- 
чены. 

Сущность и проявления всех этих поражений головного моз- 
га описаны в учебниках психиатрии и невропатологии. Психоло- 
гическая же характеристика учащихся вспомогательных школ 
должна быть ограничена лишь теми данными, которые нужны 
учителю для квалифицированного наблюдения за детьми, а глав- 
ное — для правильного выбора мер индивидуального подхода к 
разным учащимся при их воспитании и обучении. 

В результате различных заболеваний по-разному нарушает- 
ся высшая нервная деятельность, возникают разнообразные рас- 
стройства психики. Учитель вспомогательной школы должен 
знать, какое именно заболевание вызвало умственную отсталость 
у того или иного ученика. 

Знание диагноза и истории заболевания помогает учителю 
лучше понять психическое состояние и особенности поведения 
ученика, выбрать наиболее целесообразные методы индивидуаль- 


21 





















































































ного подхода при обучении и воспитании. Диагнозы и истории за- 


болевания хранятся в личном деле, которое заводят на каждого В 
из учеников. А 908 



























































Весь состав учащихся вспомогательной школы можно (с прак- И 
тической целью) разделить на две основные группы. . и так 
К первой группе следует отнести детей, перенесших однаж- ня С ри 
ды, на одном из этапов развития, какое-либо поражение голов- р =" Гы. 
ного мозга, а затем развивавшихся на дефектной основе, но прак- Е ИЯ 
тически здоровых. Ко второй группе следует отнести детей, р’ Щи, и 
которые в период обучения в школе страдают текущими забо- а (. ее 
леваниями мозга. Они развиваются и в то же время болеют: их р. ПУИЯ 
состояние может значительно меняться. “Правильяо 
Рассмотрим состав учащихся вспомогательных школ по ‚ толигофрений 
группам. собщения, и = 
далов плохое ра 
Первая группа Ко 6 ПОПЫ 
Первую группу детей можно разделить на две подгруппы в анными, найти це 
зависимости от того, на каком этапе развития головного мозга представляются дв 
ребенка происходит его поражение: А) в период внутриутробно- финт любознате 
го развития либо в младенчестве; Б) в дошкольном либо в млад- ЗНаВАТеЛьНЫх 
шем школьном возрасте. т _- 
А. Дети-олигофрены : ы плохая ( 
| В личных делах учащихся вспомогательных школ чаще всего | НИЯ бед 
встречается диагноз «олигофрения». Дети-олигофрены действи- ое ОСТ и 
тельно составляют основную часть учащихся вспомогательных т и оередо 
школ. Однако олигофрения, что в переводе на русский язык о03- д а |6 
начает «малоумие», не является названием какой-либо опреде- м. аль к 
ленной болезни. Олигофрения — это клинически разнородная К к аль то | 
группа. Это название состояния, возникающего после различных м а ии ых пр 
видов поражения центральной нервной системы ребенка в пери- м о дает 
од до развития его речи, т. е. примерно до года-двух лет жизни. т и, | 
К числу таких поражений относятся наследственные и внутри- и И ен М1; 
утробные повреждения зародыша, природовые травмы и асфик- К А ИЗ 
сии, а также другие заболевания, влияющие на центральную нерв- Ч и а 
ную систему ребенка примерно до двухлетнего возраста. А `Ю ах 
При всем разнообразии причин, вызывающих олигофрению, А | Час 3 
для нее характерны следующие общие признаки: ранний срок ми «0, 0. 
поражения центральной нервной системы и последующее прек- НИ и о 
ращение заболевания. При олигофрении психическое развитие мо А 
ребенка происходит на неполноценной, дефектной основе, но дли- м м | | 
тельного течения заболевания нервной системы у ребенка нет и м К К 
он практически здоров. Особенности психического развития ы № у м ы 
детей-олигофренов в значительной мере сходны, так как их мозг 3 м М 
оказывается пораженным до начала развития речи. Различия в 9, к о 
нарушении психики, обусловленные разным характером заболе- м д Юй 
вания, как бы перекрываются сходными условиями психическо- а к 
22 а а 
| | [ 
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“а | 
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го развития. Поэтому дети-олигофрены, несмотря на различия в 
этиологии заболевания, представляют в известной мере одно- 
типную, с психологической точки зрения, группу. 

Анализ литературы показывает, что разные исследователи 
выдвигали свои гипотезы относительно «ведущего синдрома» или 
основного нарушения при олигофрении. Так, например, Курт Ле- 
вин считал таким синдромом особенности аффективно-волевой 
сферы. Большинство современных исследователей утверждает, 
что основным синдромом или основным дефектом, наблюдаю- 
щимся при олигофрении, является трудность обобщения и отвле- 
чения (М. С. Певзнер) или слабость регулирующей роли речи 
(А.Р. Лурия). 


Правильность любого из этих положений легко доказать, ибо 
при олигофрении всегда, безусловно, обнаруживается и трудность 
обобщения, и незрелость эмоционально-волевой сферы, и запоз- 


далое плохое развитие речи, и слабость ее регулирующей функ- 
ции. Но если попытаться все же, руководствуясь современными 
данными, найти центральные определяющие дефекты, то такими 
представляются два: во-первых, отмеченный Г. Е. Сухаревой, де- 
фицит любознательности, потребности в новых впечатлениях, 
познавательных интересов, слабость ориентировочной деятель- 
ности; во-вторых, замедленная затрудненная восприимчивость 
к новому, плохая обучаемость. К этому с годами, естественно, 
присоединяется бедность кругозора, малый запас представлений, 
конкретность и поверхностность мышления, то есть слабость 
обобщений, незрелость эмоционально-волевой сферы. 

Психика ребенка-олигофрена совершенно непохожа на пси- 
хику нормального ребенка-дошкольника. Незрелость высших ин- 
теллектуальных процессов в сочетании с чрезмерной косностью 
поведения создает качественно своеобразную картину психиче- 
ского развития. Для возникновения этого своеобразия небезраз- 
личны, конечно, и этиологические факторы, которые часто оста- 
ются нераспознанными. 

В медицинских заключениях, направляемых во вспомогатель- 
ные школы, часто значится: «Олигофрения невыясненной этио- 
логии» либо «Олигофрения сложной этиологии». Под сложностью 
этиологии подразумевается сочетание нескольких вредностей, в 
котором трудно вычленить основной, определяющий фактор. 

По данным Г. Е. Сухаревой !, следует различать три группы 
патогенных факторов, обусловливающих возникновение олиго- 
френии: неполноценность генеративных клеток родителей (в том 
числе наследственные заболевания и патология эмбриогенеза); 
вредные воздействия на плод в период внутриутробного разви- 
тия, родовая травма и постнатальные поражения нервной сис- 
темы ребенка (инфекции, травмы, ожоги) до трех лет. 


1 См.: Сухарева Г. Е. Клинические лекции по психиатрии детского 
возраста (клиника олигофрений). М., 1965. 
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Примером патологии эмбриогенеза является болезнь Дауна. 
Наличие этого вида олигофрении легко устанавливается по 
очень характерному внешнему облику ребенка (своеобразные 
черты лица, диспластичная фигура, плохая моторика и т. п.). Эти 
дети с большим трудом усваивают общие понятия, отвлеченный 
счет. Память у них плохая. Поэтому обучить их чему-либо ново- 
му чрезвычайно трудно. Но благодаря покладистому, добродуш- 
ному нраву эти дети легко поддаются воздействию со стороны пе- 
дагога. При продуманном воспитании и режиме они правильно 
себя ведут и приобретают хорошие привычки. Однако самостоя- 
тельно ориентироваться в жизненных ситуациях не могут. Мо- 
рально-этические правила усваиваются ими с трудом. 

Другим примером являются дети, имеющие диагноз «Олиго- 
френия специфической этиологии» («Гиез сопбепИа»). У них 
также имеются некоторые внешние признаки болезни (диспла- 
стичное телосложение, седловидный нос, изрезанные зубы ит. д.) 
Однако по внешним признакам судить о наличии болезни нельзя: 
В диагнозе необходимо убедиться по медицинским данным. Та- 
кие дети по сравнению с другими детьми-олигофренами более 
сообразительны. Степень их умственной отсталости не так вели- 
ка, но они очень истощаемы. Поэтому их успеваемость в школе 
оказывается посредственной. Поведение этих детей обнаружива- 
ет неровности: они внушаемы, эмоционально неустойчивы, легко 
переходят от одного настроения К другому. Некоторые Из Этих 
детей страдают текущим заболеванием — сифилисом мозга. 


К числу олигофренов относятся также некоторые дети из чис- 
ла страдающих эндокринопатией и многие другие. 


Б. Дети, перенесшие поражение головного мозга в дошкольном 
или младшем школьном возрасте 


Некоторые заключения врачей-психоневрологов, относящие- 
ся к ученикам вспомогательной школы, формулируются следую- 
щим образом: «Олигофрения после травмы головного мозга» (ли- 
бо после какого-нибудь иного поражения мозга). В других за- 
ключениях просто отмечают перенесенное ребенком основное 
заболевание, например: «Остаточные явления после параинфек- 
ционного менингоэнцефалита». 

В подобных случаях речь идет о состояниях, близких к оли- 
гофрении. Такие дети, так же как и олигой 


френы, практически 
здоровы, хотя и развиваются на дефектной основе. Одн 


ДНОСТИ ИЛИ болезни поражают 


ьно старшего возраста, возни- 
› специфичные для каждой болезни осо- 
Рассмотрим эти особенности. 
а) Дети, перенесшие травмы мозга 
ит.д.), отличаются повышенной истощаемо 
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нагрузке. Степень их умственной отсталости бывает чаще всего 
не очень значительной, так что нередко возникают сомнения от- 
носительно того, где они должны учиться — в массовой или вспо- 
могательной школе. Однако из-за очень большой утомляемости, 
которая приводит к неустойчивости внимания и забывчивости, 
эти дети, несмотря на свою сообразительность, оказываются иног- 
да не в состоянии справиться даже с выполнением тех или иных 
заданий, которые им даются во вспомогательной школе. Бывает 
так, что они отвечают тем хуже, чем больше занимаются, ста- 
раясь выучить заданный урок. Особенно плохие ответы даются 
на последних уроках или в присутствии незнакомых лиц. Уве- 
личение продолжительности сна, дополнительный отдых могут 
больше повлиять на их успеваемость, чем дополнительные за- 
НЯТиИЯ. 

Поведение детей, перенесших травмы, бывает не всегда пра- 
вильным, что также объясняется их повышенной утомляемостью 
и невыносливостью. От усталости они становятся раздражитель- 
ными. В ответ на замечание учителя или шутку товарища могут 
вспылить и наговорить грубостей. Предчувствуя трудность пред- 
стоящей работы, дети пытаются окольными путями от нее укло- 
ниться, например, наивно преувеличивая перед учителем свои 
небольшие, эпизодические невзгоды и болезни. 

Если учитель проявляет неуклонную требовательность и 
справедливую строгость, дети приучаются владеть собой. Но ес- 
ли учитель снисходителен к вспышкам раздражения и к грубо- 
сти детей, перенесших травмы, не замечает случаев обмана, то 
у них могут возникнуть отрицательные черты характера. Такой 
ребенок может стать дерзким, несдержанным, грубым, лживым, 
эгоцентричным и в то же время трусливым, слабовольным. Не 
следует требовать от детей выполнения непосильных нагрузок. 

Тактика учителя при воспитании ребенка, перенесшего трав- 
му, складывается в основном из бережного, щадящего отноше- 
ния к нему в вопросах учебной и трудовой нагрузки и непреклон- 
ной строгости в вопросах поведения. 

Не следует думать, что такая тактика уместна по отношению 
ко всем учащимся вспомогательной школы, что она является 
своего рода педагогическим стереотипом. По отношению к дру- 
гим детям и тактика должна быть иной. Бережное, щадящее от- 
ношение учителя к ребенку, перенесшему травму, должно осу- 
ществляться таким образом, чтобы ребенок об этом не догады- 
вался. Учитель должен ограждать его от непосильной нагрузки, 
советовать родителям внимательнее следить за правильным рас- 
пределением сна и отдыха, освобождать (не обнаруживая мо- 
тивов этого освобождения) от всяких дополнительных нагру- 
зок. Он может даже сократить объем домашних заданий. При 
осуществлении трудового воспитания следует учитывать, что де- 
ти, перенесшие травму, плохо переносят жару, тряску и шум. Ох- 
раняя детей от чрезмерной нагрузки, учителю следует в то же 
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время сохранять непреклонную строгость при проверке выпол- 
нения тех требований, которые он считает необходимым все же 
предъявить ученику. Не следует оставлять безнаказанными ка- 
кие-либо проявления развязности, бесцеремонности и т: п. При- 


учаясь выполнять требования учителя, ученик-травматик овла- 
девает своим поведением. 


6) Последствия энцефалита (воспаления мозга) чрезвычайно 
разнообразны и зависят как от формы энцефалита (эпидемиче- 
ский, параинфекционный, ревматический и др.), так и от его 
тяжести, от преимущественной локализации и т. д. Остановимся 
лишь на некоторых типах последствий этого заболевания. 

Некоторые дети, перенесшие энцефалит, становятся слиш- 
ком подвижными, расторможенными. Они очень быстро и не- 
посредственно реагируют на все происходящие вокруг них яв- 
ления и события: необдуманно действуют и говорят, чрезвычай- 
но внушаемы и легко попадают под влияние окружающих их 
людей. Из-за неустойчивости внимания и некритичности мышле- 
ния такие дети учатся обычно плохо, но изредка удивляют сво- 
их учителей и очень удачными ответами. 

В условиях строгого, продуманного режима дети могут ве- 
сти себя правильно. При отсутствии такого режима, под влия- 
нием плохих товарищей они легко приобретают дурные склон- 
ности и становятся на плохой путь. Особенно неблагоприятно 
влияет на них безделье, в то время как организованный, запол- 
ненный трудом, спортом и играми режим действует на них бла- 
готворно. Умеренная, но заполняющая почти все время нагрузка 
не утомительна для этих детей. Основное, в чем они нуждаются, 
это непрерывное, неослабевающее наблюдение и контроль со 
стороны учителя и других воспитателей, имеющие в виду пред- 

упреждение дурных влияний и привычек. Поэтому, беседуя с 
родителями и другими воспитателями таких детей, учитель об- 
ращает особое внимание на необходимость осуществлять по- 
стоянный контроль и наблюдение. У девочек, перенесших энце- 
фалит, легко возникают преждевременные сексуальные интере- 
сы и склонности в том случае, если находится дурной человек, 
который у них эти инстинкты пробуждает. Мальчики оказыва- 
ются нередко втянутыми в воровские компании, бродячие шай- 
ки. Следует подчеркнуть, что сам по себе энцефалит, само воспа- 
ление мозга таких антисоциальных склонностей Образовать не 
может. Они сравнительно легко возникают в том случае, если 
дети оказываются в атмосфере дурных влияний. Дети легко под- 
даются этим влияниям вследствие того, что отличаются повы- 
шенной внушаемостью и некритичностью. Кроме того, этому спо- 
собствует присущая им слабость тормозных процессов. 

Наибольшую трудность для учителя представляет преодоле- 
ние присущей этим детям расторможенности. Приучая детей 
владеть собой, тормозить свои непосредственные импульсивные 
реакции, учитель тем самым не только воспитывает детей, но и 
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осуществляет определенное лечебное воздействие — укрепляет 
их нервную систему. 
















| Пра. Следовательно, здесь речь идет о необходимости регламенти- 
ОВла. рованного режима, предъявления достаточной трудовой и спор- 
тивной нагрузки и осуществления наблюдения и контроля. 
'‘Чайно Последствия энцефалита иногда принимают иную форму. Де- 
еМИцЕ. ти становятся малоподвижными, их моторика отличается ско- 
ето ванностью. Они имеют плохой почерк. Их речь носит смазанный, 
ВИМся невнятный характер (как будто каша во рту). По своему внеш- 
нему виду они производят впечатление тупых, глубоко отсталых 
слИШ детей. Однако их суждения бывают довольно разумными. Они 
и я осознают и тяжело переживают свою ‘недостаточность. Некото- 
Не. рая инертность психики, присущая этим детям, проявляется, 
ИХ ЯВ- с одной стороны, в настойчивости и целенаправленности ИХ дей- 
вычай- ствий, с другой — в заметной косности, назойливости по отно- 
(их ИХ шению к другим детям. Очень трудно, но важно уберечь их от 
Тгышле- насмешек и обид со стороны других детей. 
т СвО- Трудовое обучение таких детей и последующее их трудоуст- 
ройство представляет собой нелегкую задачу. Плохая моторика, 
‘ут ве. неловкость, неуклюжесть движений сочетаются у них иногда с 
— ВЛИЯ- дефектами органов зрения или слуха. Плохой почерк и невнят- 
ы ная речь еще более затрудняют выбор какой-либо профессии. 
СВ Между тем при удачно подобранной специальности эти дети мо- 
риятно гут хорошо трудиться, так как обладают нужным усердием, чув- 
запол- ством долга и ответственностью за порученное дело. Поэтому 
х бла- учитель должен задолго до окончания школы, буквально с мо- 
грузка мента начала трудового обучения, учитывая местные конкретные 
‘аются, условия, заботиться о их будущем. 
Оль с0 
у прел. Вторая группа 
едуя р. Ко второй группе учащихся вспомогательных школ относят- 
ель г ся дети, страдающие текущими заболеваниями головного мозга. 
5 В ; а) Одним из таких текущих заболеваний является ревмати- 
эние цеское поражение нервной системы. 
интере В прежние годы это заболевание рассматривалось как рев- 
слове матический энцефалит, для которого характерны последствия, 
сазыву. описанные нами выше. Однако в настоящее время выяснилось 
:е ша!” (Г. Е. Сухарева, М. Б. Цукер, В. Я. Деянов), что ревматическое 
воспа поражение нервной системы представляет собой длительное, 
р ать не процессуальное заболевание. Оно может протекать в виде ряда 
В если приступов хореи, но может иметь и иные виды обострений. Иног- 
1е, под да же оно течет вяло. 
в овы” Дети, страдающие этой болезнью, отличаются крайне неус- 
Я п ио тойчивым вниманием, утомляемостью, забывчивостью. По дан- 
›му ным М. С. Певзнер, часть таких детей может обучаться в мас- 
оле’ совой школе после санаторного лечения. Наши наблюдения 
еОдетей говорят о том, что многие из входящих в эту группу детей отли- 
е 
и ы 
ей, и 





чаются такой низкой работоспособностью, что их приходится пе- 
реводить во вспомогательную школу. Только там они оказыва- 
ются в состоянии успешно учиться и восстанавливать свое здо- 
ровье. 

Дети, относящиеся к описываемой группе, отличаются также 
чрезмерной суетливостью, подвижностью, ранимостью. При 
утомлении и волнении они становятся еще более беспокойными, 
суетливыми. Строгое замечание со стороны учителя может при- 
вести к усугублению неправильного поведения, в основе кото- 
рого нет злого умысла. Отсюда следует, что к детям, перенес- 
шим хорею, необходимо подходить особенно бережно. По отно- 
шению к ним следует осуществлять щадящий подход не только 
в вопросах учебной и трудовой нагрузки, но и поведения. Про- 
являемые ими суетливость и беспокойство легче унять лаской 
или невозмутимым спокойствием. Замечания и наказания не- 
редко приводят к результатам, противоположным тем, которых 
хотел добиться учитель. 

Кроме того, следует опасаться повторных приступов болез- 
ни, возможных при ревматизме. Необходимо с особым внима- 
нием относиться к жалобам детей на изменения зрительных 
восприятий, появление подергиваний и на ухудшение самочув- 
ствия, чтобы вовремя направить их к врачу для предупреждения 
обострения болезни. 

Таким образом, по отношению к этим детям у олигофрено- 
педагога впервые выявляется новая обязанность. Он должен 
внимательно наблюдать за психическим состоянием ребенка, 
для того чтобы вовремя заметить и совместно с врачом-психо- 
неврологом постараться предотвратить обострение болезни либо 
своевременно поместить ребенка в лечебное учреждение. 

6) Другим текущим заболеванием может быть сифилис го- 
ловного мозга. Если родители (или один из них) больны сифи- 
лисом, дело может ограничиться повреждением зародыша в 
период внутриутробного развития. В этом случае ребенок разви- 
вается как олигофрен. Нов отдельных случаях, помимо повреж- 
дения зародыша, происходит и заражение его сифилисом. Тогда 
родится ребенок, страдающий текущим заболеванием — сифи- 
лисом мозга. Долгие годы эта инфекция, как говорят врачи, 
«дремлет» и не проявляет себя. В какой-то момент психическое 
состояние ребенка ухудшается, начинается обострение заболе- 
вания. Очень часто такое обострение заболевания подкрадыва- 
ется медленно, исподволь. Признаки этого обострения учителю 
заметны раньше, чем врачу (особенно если в школе работает 
врач-педиатр, а не психоневролог). Такими признаками могут 
быть: внезапное снижение успеваемости без понятных учителю 
причин, неправильности поведения, а иногда слуховые обманы И 
беспричинные страхи. Если учитель заметил такого рода призна- 
ки, необходимо настойчиво добиваться направления ребенка на 
лечение к врачу-невропатологу. 
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Сифилис нервной системы — болезнь, которую можно выле- 
чить, однако успеха можно достичь лишь при своевременно на- 
чатом лечении. Если же учитель не придаст значения симпто- 
мам болезни и не направит ребенка к врачу-невропатологу, бо- 
лезнь может прогрессировать. 

Иногда наблюдаются и такие случаи: у ребенка ухудшается 
моторика, речь, а главное, нарастает слабоумие — ребенок ста- 
новится некритичным, бездеятельным, беспомощным и вместе с 
тем самодовольным. Таковы признаки детского прогрессивного 
паралича. Это заболевание встречается очень редко, но учителю 
вспомогательной школы следует о нем знать. Запущенный не- 
леченный сифилис нервной системы может привести к прогрес- 
сивному параличу. 

Инфекция, вызывающая У детей впоследствии тяжелую бо- 
лезнь, может долгие годы таиться, ничем себя не проявляя. Де- 
ти, развивающиеся до поры до времени, как обычные олигофре- 
ны, могут не привлечь внимания врача. 

Учитель вспомогательной школы должен внимательно сле- 
дить за изменениями умственной работоспособности детей, у ко- 
торых в медицинских заключениях содержатся те или иные ука- 
зания на сифилис. 

в) Текущим заболеванием головного мозга является также 
эпилепсия. О том, как учителю следует себя вести, если припа- 
док возникает в школе или интернате, известно из курса невро- 
патологии. К этому следует добавить некоторые соображения 
педагогического порядка. Прежде всего, учитель не должен по- 
казывать детям, что он боится припадка. Медицинская помощь 
может потребоваться лишь в тех случаях, когда у ребенка воз- 
никает серия припадков. Обычно оказывать медицинскую по- 
мощь во время припадка не требуется. 

Дети, страдающие эпилептическими припадками, могут иног- 
да предчувствовать наступление припадка по разным предвест- 
никам (ощущение ветерка, дующего в лицо; ощущение подерги- 
вания либо онемения в ноге или руке; затрудненность речи ит. де 
Те дети, которые отличаются значительной умственной отста- 
лостью, долго не умеют пользоваться этими предвестниками для 
облегчения своего состояния. Они чувствуют, что скоро должен 
наступить припадок, но молчат, покорно и беспомощно его ждут. 
Учителю очень важно уловить эти предвестники. Иногда с по- 
мощью врача даже удается предотвратить припадок. В других 
случаях можно успеть вывести ребенка из класса (или вывести 
остальных детей), уложить в кровать и т. д. Учитель может и 
должен научить ребенка замечать предвестники припадка и рас- 

сказывать о них старшим. з 

Следует также помнить, что изредка у детей-эпилептиков 
вместо припадка возникают «эквиваленты» — состояния расстро- 
енного сознания. Во время этих состояний дети могут бежать, 
лезть на окна, схватить тяжелый предмет, кого-нибудь ударить 
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помощи при этом не требуется. Однако учитель ни на секунд 
не должен отходить от такого ребенка. Кому-либо из других 


детей надо поручить позвать на помощь любого взрослого чело- 
века. 


Психика ребенка-эпилептика заметно видоизменяется с В03- 
растом. Вначале на первый план выступает плохая память, за- 
бывчивость, неаккуратность в быту и труде. Постепенно, в про- 
цессе учения, ребенок компенсирует этот дефект. Очень часто у 
него вырабатывается своеобразная педантичная аккуратность, 
точность, бережливость. Поскольку ребенок-эпилептик испыты- 
вает затруднения при необходимости запомнить новый учебный 
материал, он обычно проявляет особую активность: старательно, 
много раз повторяет заданное; при воспроизведении стремится 
изложить мельчайшие подробности текста. Рассказы детей-эпи- 
лептиков о каких-либо событиях всегда отличаются излишней 
детализацией, обстоятельностью. 

Мышление детей-эпилептиков очень замедленно и тугопод- 
вижно. Так, например, усвоив какой-либо способ решения зада- 
чи, они часто пытаются решать все новые задачи старым спосо- 
бом. Та же инертность обнаруживается и в эмоционально-воле- 
вой сфере. Наметив куда-либо пойти, что-либо сделать, эпилептик 
старается во что бы то ни стало осуществить свой замысел, даже 
если изменившиеся условия лишают эти действия всякого смыс- 
ла. Рассердившись на кого-либо, эпилептик сердится сильно и 
долго помнит свою обиду. В малом возрасте дети-эпилептики 
обнаруживают безудержную вспыльчивость и даже вспышки 
ярости. С годами они приучаются в какой-то мере сдерживать 
свою гневливость и раздражительность. Такой ребенок иногда 
оказывается в состоянии сдержать свою ярость по отношению к 
взрослому или более сильному товарищу, но выместить свою 
досаду на слабом ребенке. Свою грубость и раздражительность 
ребенок-эпилептик иногда маскирует чрезмерной вежливостью, 
доходящей до слащавости и угодливости. Случается так, что 

ребенку удается благодаря исполнительности, предупредитель- 
ности и вежливости завоевать неограниченное доверие у неопыт- 
ного учителя. Пользуясь этим, ребенок-эпилептик проявляет се- 
бя деспотом в отсутствие учителя по отношению к малышам: 
отнимает у них сладости, бьет, вынуждает совершить дурные 
поступки. Контролируя и направляя отношения детей-эпилепти- 
ков с другими детьми, учитель может в то же время развивать и 
использовать положительные качества их психики: настойчи- 
вость, трудолюбие, аккуратность. Такие дети обычно хорошо 
дежурят, успешно справляются с хозяйственными поручения- 
МИ ИТ. Д. 

Таким образом, учитель должен, с одной стороны, помогать 
ребенку, страдающему эпилепсией, возможно лучше компенси- 
ровать свои недостатки (плохую память, чрезмерную инерт- 
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ит. д. Эти состояния довольно быстро проходят. Медицинской 
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ность, раздражительность), с другой стороны — поддерживать и 
развивать свойственные таким детям трудолюбие и аккурат- 
ность. Нужно тщательно следить за их поведением в коллективе, 


помня о возможной двойственности поведения (почтительности 
к сильным и деспотичности к слабым). Такие недостатки харак- 
тера вовсе не обязательно возникают.у эпилептиков. Напротив, 
У них можно развивать чувство справедливости и желание за 
нее бороться. Что же касается учебной нагрузки, — она может 
быть обычной. : 

г) Текущим заболеванием головного мозга является шизо- 
френия. Детей, больных шизофренией, во вспомогательных шко- 
лах учится мало, так как в большинстве случаев они справляются 
с программой массовой школы. Но все же их можно встретить 
почти в каждой вспомогательной школе. Во время приступов бо- 
лезни у детей наблюдаются страхи, зрительные и слуховые обма- 
ны (галлюцинации), нелепые мысли, двигательное беспокойство 
или оцепенелость. В это время их на несколько месяцев поме- 
щают в больницу. Промежуток между приступами может длить- 
ся несколько лет; в эти периоды дети практически здоровы и 
могут обучаться в школе. Каждый следующий приступ все 
более значительно нарушает интеллектуальную деятельность. 

Главными особенностями психики детей-шизофреников яв- 
ляются нарастающие расстройства мышления и притупление 
чувств. Мысли и рассуждения детей-шизофреников отличаются 
причудливым, заумным характером. Они любят придумывать 
новые слова. В своих поступках они иногда руководствуются 
различными малопонятными соображениями. Некоторые дети, 
плохо усваивая учебную программу, обнаруживают наряду с 
этим какие-либо исключительные интересы и способности: к уст- 
ному счету, к музыке и т. д. Так, например, один мальчик тонко 

разбирался в музыке, замечал ошибки в игре зрелого музыкан- 
та-исполнителя, даже сочинил музыкальный отрывок, но, не- 
смотря на старания родителей, не смог научиться играть сам. 
Другой девятилетний мальчик пытался сочинять сказки и рас- 
сказы причудливого содержания, но никак не мог научиться 
писать буквы. 

Иногда дети-шизофреники не в состоянии усвоить элементар- 
ные навыки самообслуживания, беспомощны в самых простых 
житейских делах. Учитывая эту практическую беспомощность 
и заумный характер мышления, наблюдаемый у некоторых де- 
тей-шизофреников, учитель должен стараться как можно раньше 


прививать И 










м практические навыки и умения, приучая участво- 
вать в конкретных делах детского коллектива. Некоторые роди- 


тели делают ошибку, позволяя таким детям сосредоточиваться 
на «исключительных» интересах. В этом случае дети еще боль- 
ше отвлекаются от детского коллектива, от реальной жизни. 
Другой отличительной особенностью психики ее 
ников является нарастающая эмоциональная тупость. ни редко 
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имеют друзей и подруг, иногда плохо относятся к своим 


Ди- 
телям, не откликаются на сердечное отношение учителя. Вост. 
тателям не всегда удается установить с ними близкий контакт 


Однако надо обязательно стараться включить этих детей в 
жизнь детского коллектива. 

Следует также помнить, что при шизофрении возможны по. 
вторные приступы заболевания. Если у школьника вдруг возни. 
кают черты дурашливого или нелепого поведения, особенно если 
удается заметить, ‘что он слышит какие-то голоса, испытывает 
необоснованные страхи, необходимо срочно показать его врачу- 
психоневрологу. 

д) К числу детей, страдающих текущим заболеванием голов- 
ного мозга, можно отнести также тех, у кого имеются явления 
гидроцефалии (водянки головного мозга). Врачи-психоневроло- 
ги обычно рассматривают гидроцефалию как осложнение после 
тех или иных заболеваний. Это, разумеется, верно. Однако для 
учителя ребенок, страдающий гидроцефалией, выступает как 
процессуальный больной. 

Состояние этих детей очень изменчиво. Иногда в связи с уве- 
личением давления жидкости на головной мозг оно резко ухуд- 
шается. У таких детей могут быть приступы сильных головных 
болей, колебания настроения. Они плохо выносят тряску, не мо- 
гут прыгать, иногда плохо себя чувствуют при выполнении рабо- 
ты, связанной с наклонами головы вперед и вниз. Этих детей 
очень важно систематически показывать врачу-психоневрологу, 
так как даже простые, проводимые в амбулатории лечебные 
назначения могут благотворно влиять на их состояние. 

Без медицинского наблюдения и лечения состояние детей, 
страдающих гидроцефалией, может постепенно ухудшаться. Это 
ухудшение проявляется в нарастании слабоумия. 

Особенности психики детей-гидроцефалов очень разнообраз- 
ны. Некоторые из них угрюмы, злы, утомляемы, другие всегда 
оживлены, болтливы, легкомысленны. М. С. Певзнер, изучавшая 
особенности развития речи у некоторых гидроцефалов, отметила, 
что богатство их словарного запаса и развернутость предложе“ 
ний могут производить впечатление полноценной речи. Однако 
за внешне богатой формой речи кроется очень убогое содержа" 
ние: дети повторяют чужие слова и фразы, плохо понимая их 


смысл. В высказываниях этих детей часто не содержится какой" 
либо определенной мысли. 

Для выбора мер индивидуального подхода к детям, страдаю- 
щим гидроцефалией, необходим каждодневный, систематический 
контакт учителя с врачом-психоневрологом. Учитель испытывает 
значительные затруднения при необходимости оценивать поведе- 
ние и успеваемость этих детей, так как их состояние постоянно 
меняется. Учителю не всегда, например, легко понять, почему 
ребенок не приготовил урока: то ли он поленился, то ли у него 
болела голова. 
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ел з 
Я. 
ИЙ к. Все рассмотренные группы детей (олигофрены, дети, стра- 
1Х д т дающие сифилисом нервной системы, эпилепсией, шизофренией, 
тей. гидроцефалией, перенесшие травму и энцефалиты) входят в со- 
став учащихся вспомогательных школ. 
оЖн > у 
к Возн, ы г 
енно е 1 -- 
ИС 
пЫТЫ В заключение остановимся на вопросе о значении приведен- 


ы. Враз ных кратких психопатологических данных для учителей вспомо- 
| гательных школ. Знание этих данных необходимо учителю преж- 
тием тол де всего для квалифицированного наблюдения за учениками. 
ся явлений Поскольку во вспомогательных школах учатся дети, у которых 
1хоневродь возможны обострения заболеваний, нужно, чтобы учитель мог 
тение под правильно ориентироваться в признаках болезни и своевременно 

днако ди! Принять необходимые меры. 
тупает ка Признаками обострения могут быть такие явления, как ухуд- 

шение умственной работоспособности, неправильности поведе- 
ния, нарушение восприятия и моторики. Эти признаки лучше 
всего видны учителю и воспитателю. Поэтому на ответственно- 
сти учителя лежит и своевременное направление ребенка к вра- 
Хх ГОО чу в самом начале обострения болезни. 
тску, нем Еще более важно знание приведенных данных для выбора 
нении рабо приемов индивидуального подхода к детям при их обучении и 
Этих дет | воспитании. Если учитель услышит одинаково плохой ‘ответ от 












`ВЯЗИ С уве: 
резко ухуд 


оневроло!). | двух учеников, например от ребенка-эпилептика и от ребенка, 
я лечебные | перенесшего травму головного мозга, ему может показаться 
яние. целесообразным в первом случае оставить ребенка на дополни- 
нние де тельные занятия, а во втором — обратить внимание на режим 


паться. 9% | сна ребенка. 
р Знание того, какие дети отличаются повышенной утомляе- 
азнообрй? | мостью, помогает учителю правильно дозировать учебную и тру- 


угие все довую нагрузку, распределять общественные поручения. 
изуча Знание особенностей характера и эмоциональных. реакций 
и — детей позволяет выбирать правильную тактику при решении 
в, Е сложных и сравнительно простых вопросов воспитания. Одного 
› ПР О ребенка полезно расшевелить, вовлечь в подвижные игры. Дру- 
ЧИ. одерж гому, например ревматику, чрезмерное возбуждение вредно, 
ре ы и если он сам предпочитает не играть, а остаться зрителем, 
пони надо предоставить ему такую возможность. Если ребенок-оли- 
ится тофрен или травматик, обидевшись, пошел погулять по саду, 
= пусть погуляет, остынет от обиды; ребенка же, больного эпилеп- 
м, СТР еб сией, надо иметь перед глазами (на случай припадка). Если 
‚матич на уроке вертится ученик, перенесший хорею, учитель скорее 


Ы Ро: 
испыт веде и не сделает ему замечания. Если же будет шалить и вер- 
еться травматик, учитель, быть может, сделает ему строгое 
; посто замечание. 
ять, Е него Конечно, не следует во всех подобных случаях поступать 
каждый раз точно так, как мы только что сказали. Многое 
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РВ’ ей 
зависит от индивидуальных ‘особенностей каждого из Детей, |, И и. 
знание психопатологии может помочь учителю лучше Разобрат, сы я 
ся в особенностях психики учеников. р к 
Олигофренопедагог должен непрерывно пополнять и совер. ри о 6 
шенствовать свои знания по психопатологии, следить за ве И 


| 1 
ы де и 
публикующейся В этой области литературой. Книги профессор, | пы и 


№ ЕК 
Г. Е. Сухаревой «Лекции по психиатрии детского возраста»! ия ей 
должны стать настольными для учителя вспомогательной шк. |‘ о 03 
лы. Кроме того, учитель должен тщательно изучать медицинские | # 19 в | 
заключения и выписки из больничных истори 





й болезни скот и ПИ и 
Учеников, если таковые имеются в личном деле. 


ЯМ 
Степени умственной отсталости м 


а ЫХ 
Принято различать три степени умственной отсталости: Де- тата 


Нваивают 

бильность (самая легкая), имбецильность (более глубокая) и г 

| идиотия (наиболее тяжелая). рами, ет 
] Дебилы, заканчивая вспомогательную школу, достигают в ’ ими злеиентарны 

результате обучения сравнительно высокого уровня психическо- практически возможно пруис 

го развития. Они становятся самостоятельными гражданами, #8 Пр 

























































































ВОДАельНого Т 
| т. е. несут ответственность за свои поступки, овладевают профес- и НОГУ! так КаК Ну 
| сиями, требующими средней квалификации, имеют право быть | бы бо ’ 

владельцами комнат, домов и т. д. В ряде случаев возникают | “АНХ Оо и 
| сомнения в их вменяемости, дееспособности и трудоспособности, | ба м ы Проводил 
и тогда тот факт, что юноша или девушка окончили вспомога- | т ах Я 
тельную школу, может послужить основанием для психиатриче- ты ааа 
| ской экспертизы. днако сама по себе умственная отсталость в и ен д 
степени дебильности не может быть причиной невменяемости, и т мать СС 
нетрудоспособности либо недееспособности человека Причиной т х Ч 
этого могут оказаться лишь те основные заболевания, которые м чу Ау 
привели к умственной отсталости В настоящее время дебилы ый И А 
считаются ограниченно годными к несению воинской службы. За- к и У 
ключение об ограниченной годности или непригодности к несению т м 0, т; 
воинской службы делается на основе психиатрической эксперти- м й а но 
зы. При этом большое внимание уделяется характеристике из о мм 
к помогательной школы, которую’ окончил юноша-призывник. и Ча а 
Кроме того, широко применяются экспериментально-психологи- м т м И 
ческие методы исследования для оценки его психического состоя- А к 
ния и развития. оо. им 
последние годы многие отечественные и зарубежные ав- м 
торы делают попытки провести более дифференцированную оцен- м у и М 
ку степеней умственной отсталости, особенно ее легких форм — м м 
дебильности. Используются термины: «легкая дебильность», м м 4 
«средняя дебильность», «выраженная дебильность». Несомненно, % Ч). ом \ МА | 
что эти понятия могут иметь большое практическое значение, по- м | мА 
ы У 
1 См.: Сухарева Г. Е. Лекции по‘ психиатрин детского Возраста, м, х 
т.1 (1936), т. (1962), т. Ш (1968) \ А к у 
А № 61 
за А о 
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скольку дифференцированная оценка состояния ученика может 
позволить более точно и эффективно проводить различные педа- 
гогические, трудовые и другие мероприятия. Однако в настоящее 
время остаются еще несколько неопределенными те критерии, 
которые положены в основу такой классификации. 

Кроме того, существует (согласно международной классифи- 
кации психических заболеваний) понятие «пограничная умствен- 


ная отсталость», которое предположительно должно характери- 
зовать состояние между нормальным психическим развитием и 
легкой дебильностью. Однако, поскольку понятие «пограничная 
умственная отсталость» основано на измерительном подходе к 
величине ума, целесообразность его использования представля- 
ется сомнительной. 

В специальных классах, существовавших почти при всех вспо- 
могательных школах, обучались глубоко отсталые дети — им- 
бецилы. Они не усваивают общих понятий, правил арифметики 
и грамматики. За много лет школьного обучения с трудом усваи- 
вают лишь элементарные навыки чтения и письма. Трудно, но 
практически возможно приспособить их к выполнению некоторых 
видов производительного труда. Однако самостоятельно жить им- 
бецилы не могут, так как нуждаются в опеке и надзоре. 


Обучение глубоко отсталых детей (имбецилов) во вспомо- 
гательных школах проводилось у нас в разные годы по-разному. 
Специальные классы для глубоко отсталых детей в разные годы 
то открывались, то ликвидировались. Согласно инструкции Мини- 
стерства просвещения СССР имбецилов во вспомогательные 
школы принимать не следует. Однако существует ряд причин, по 
которым их все же принимают. Во-первых, не так легко провести 
грань между дебильностью глубокой степени и имбецильностью. 
Во-вторых, имбецилы являются все же в некоторои мере обу- 
чаемыми детьми. Они могут за несколько лет научиться хоть кое- 
как читать, писать и усвоить легкие виды ручного труда. Поэтому 
понятна и оправдана настойчивость родителей, добивающихся 
приема их детей во вспомогательные школы. Трудно предсказать, 
как будет решаться вопрос об обучении глубоко отсталых детей 
в будущем. Ясно только одно — лишенные обучения, они стано- 
вятся тяжелым бременем для общества, семьи и сами остаются 
несчастными существами. Поскольку они в некоторой мере об- 
учаемы и податливы лечебному воздействию, их совершенно не- 

ть и развивать. 
НИ о могут быть направлены во вспомогательную 
школу. Они подлежат содержанию в учреждениях социального 
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Вопросы и задания 


1. Скажите, как вп 
подходить к учащимся, 
мозга; б) энцефалит. 

2. Расскажите об особенностях подх 
тизмом учащимся вспомогательной школы. 

3. В чем должен состоять индивидуальный по 
эпилепсией; 6) ст 
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Глава 4 
ОСОБЕННОСТИ ВЫСШЕЙ НЕРВНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 


Основные экспериментальные исследования высшей нервной деятельности 
умственно отсталых 


детей. Особенности их высшей нервной деятельности: 

слабость замыкательной функции коры головного мозга; недостаточная диф- 
ференцированность условно-рефлекторных связей; преобладание охрани- 
тельного торможения; инертность нервных процессов; нарушение взаимо- 
действия первой и второй сигнальных систем. Основные типы учащихся 
вспомогательных школ. 
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+ См.: Красного рский Н. И. Труды по изучению высшей нервной 
деятельности человека и животных. М., 1954. 














Сотрудники профессора А. Г. Иванова-Смоленского изучали 
высшую нервную деятельность у олигофренов школьного возрас- 
та '. При этом использовалась речедвигательная методика. 

В 60-е гг. была проведена большая серия экспериментальных 
исследований высшей нервной деятельности у учащихся вспомо- 
гательной школы под руководством профессора А. Р. Лурия. 
Эти исследования осуществлялись в Научно-исследовательском 
институте дефектологии АПН РСФСР и опубликованы в специ- 
альной монографии 2. 

Основные данные, полученные всеми исследователями, были 
следующими. 

У умственно отсталых детей новые условные связи, особенно 
сложные, формируются значительно медленнее, чем у нормаль- 
ных детей. Сформировавшись, они оказываются непрочными, 
хрупкими. Эта слабость замыкательной функции коры головно- 
го мозга, проявляющаяся в затрудненном формировании новых, 
особенно сложных условных связей, является важнейшей особен- 
ностью высшей нервной деятельности умственно отсталых детей. 
Именно этим объясняется крайне замедленный темп их обучения. 


Однако в основе всякого воспитания и обучения лежит не 
только процесс формирования новых связей, но также процесс 
их видоизменения, уточнения. Так, например, узнать новую бук- 
ву — значит не только связать какое-либо начертание с соответ- 
ствующим звуком, но, кроме того, это значит также научиться 
отличать начертание данной буквы от сходных букв и данный 
звук — от близких ему звуков. Усвоение какого-либо нового на- 
выка означает не только формирование новой системы условных 
связей, но и дифференцировку связей, т.е. отграничение тех ус- 
ловий, при которых осуществление данного привычного действия 
уместно и целесообразно, от других условий, при которых при- 
вычные действия должны быть заторможены. 

. В основе всякого разграничения, различения лежат диффе- 
ренцировочные условные связи. Исследования высшей нервной 
деятельности умственно отсталых детей показали, что такие диф- 
ференцировки вырабатываются у них с большим трудом, редко 
достигают достаточной тонкости и отличаются малой стойкостью, 
т. е. легко угасают. 

Чем же объясняются эти два обнаруженных факта — замед- 
ленность формирования новых условных связей и затрудненность 
их дифференцировки? 

Как известно, для правильного формирования и видоизмене- 
ния условных связеи необходима достаточная сила нервных 


т См: Иванов- Смоленский А. Г. Основные проблемы патофизи- 
ологии высшей нервной деятельности. М., 1933. 


й й ьности нормального и аномаль- 
2? См.: Проблемы высшей нервной деятел р 


ного ребенка. Под ред. А. Р. Лурия, т. 1. М., 1956. 
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В подобных случаях раньше предполагали, что при оценке 
состояния ребенка на одном из этапов врачом или учителем была 
допущена ошибка. Между тем ошибки могло и не быть, просто 
могло измениться состояние ребенка. 

Даже кратковременные, «летучие» фазовые состояния при- 
водят к резкому ухудшению умственной работоспособности ре- 


бенка. Очень небольшая умственная отсталость, сочетающаяся 
с таким кратковременным состоянием охранительного торможе- 
ния, приводит к значительному снижению работоспособности. 

Наклонность к возникновению состояния охранительного тор- 
можения свойственна в той или иной мере всем ученикам вспо- 
могательных школ, однако она достигает особенно выраженной 
степени лишь у некоторых учащихся. 

Академик И. П. Павлов отмечал, что фазовые состояния, на- 
блюдающиеся у человека, изучены недостаточно. Они проявляют- 
ся, несомненно, не только в колебаниях умственной работоспо- 
собности, но и в эмоциональных реакциях. Для того чтобы луч- 
ше понять механизмы фазовых состояний, следует учесть, что в 
норме реакции людей на внешние раздражители соответствуют 
им по силе и качеству. Изученные И. П. Павловым и его учени- 
ками характерные особенности фазовых состояний заключают- 
ся в следующем. Соответствие реакции мозга раздражителям 
внешней среды искажается в количественном и качественном от- 
ношении. При некоторых фазах (например, уравнительной и па- 
радоксальной) искажаются силовые, т. е. количественные соот- 
ношения, при других (например, ультрапарадоксальной) иска- 
жается качество реакции. Нарушение соответствия реакции моз- 
га внешней ситуации у человека носит более сложный характер. 
Так, например, у больных детей часто наблюдается некоторая не- 
адекватность поведения, выражающаяся в дурашливости, мни- 
мой веселости при огорчениях, оцепенении и молчаливости во 


время общего веселья и т. п. 2 

Среди особенностей высшей нервной деятельности умственно 
отсталых детей многие исследователи (М. С. Певзнер, В. И. Лу- 
бовский) отмечают выраженную инертность. Выработка но- 
вых условных связей резко замедлена. В. И. Лубовский говорит, 
что особенно инертными оказываются упроченные словесные 
связи. $ 

Наконец, последней, ярко выраженной особенностью высшей 
нервной деятельности всех умственно отсталых детей является 











нарушение взаимодействия первой и второй сигнальных систем. 
Это нарушение связано с недоразвитием второй сигнальной систе- 
мы. Сотрудниками и учениками профессора А. Р. Лурия была про- 


ведена серия интересных экспериментальных исследований, пос- 
вященных анализу роли второй сигнальной системы при замыка- 
нии новых условных связей у нормальных и умственно отсталых 
детей. Детям предлагали выполнять различные по сложно- 
сти задания, их обучали различным навыкам и умениям по 
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словесной инструкции и по наглядному показу. Оказалось, то 
умственно отсталые дети в большей мере руководствуются НаГ, 
лядными восприятиями, чем словесной инструкцией, и что 106. 
ледняя недостаточно помогает им ориентироваться в новой слож. 
ной обстановке опыта. (У нормальных детей слово начинает иг. 
рать регулирующую, определяющую роль очень рано.) 

Таким образом, умственно отсталым детям свойственны: 
слабость процессов возбуждения и торможения, их инертность, 
склонность к частому охранительному торможению и недораз- 
витие второй сигнальной системы. 

С точки зрения особенностей 
учащихся вспомогательных ш 
ных типа. 


высшей нервной деятельности 
кол можно разделить на три основ- 


ный тип детей. Они вялы, медлительны, плохо усваивают все 
новое, учатся с трудом, но в конечном счете добиваются удовлет- 


аждое новое воздействие не вызы- 


преимущественно 
встречаются ре- 
- Они быстро реаги- 


тивного внутреннего тормо 
ровки условных связей. 

Для детей, относящихся ктретьему типу, ха 
шенная склонность к охранительному торможени 
такие состояния могут наблюдаться У детей пер 
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типа. Однако у детей третьего типа состояния охранительного 
торможения в виде «летучих» фазовых состояний коры мозга 
играют основную роль в общей картине умственной неработо- 
способности. 

При кратком знакомстве такие дети могут произвести впечат- 
ление разумных, понятливых, легко усваивающих новый матери- 
ал. Нарушение их познавательной деятельности обнаруживается 
в процессе выполнения обычной школьной нагрузки. Во время 
одного и того же урока ученик то слушает и понимает учителя, 
то перестает его понимать. В результате учащиеся не имеют сис- 
тематических знаний. Бывает, что они теряются и не могут най- 
ти правильный ответ при попытке воспроизвести хорошо выучен- 
ный урок. Подобная забывчивость в момент вызова к доске объ- 
ясняется также состоянием охранительного торможения. 

Таким образом, практический опыт позволяет выделить три 
типа детей: а) медлительных, вялых; 6) импульсивных, расто- 
рможенных; в) чрезмерно истошаемых при интеллектуальной 
нагрузке. 

Первые два типа детей под разными названиями и с различ- 
ными попытками патофизиологического объяснения описыва- 
лись многократно и являются как бы общепризнанными в пси- 
хопатологии и олигофренопедагогике. Так, например, многие 
авторы-психиатры говорили об олигофренах «возбудимых» и 
«торпидных», т. е. инертных. 

В одной из работ, специально посвященных типологии оли- 
гофрена, М. С. Певзнер! также описывает эти два основных ти- 
па детей. 

Выделение третьего (описанного выше) типа детей, плохо ус- 
ваивающих программу вспомогательной школы из-за чрезмерной 
истощаемости нервных процессов, обусловлено следующим. Во- 
первых, детей такого типа чаще можно встретить не среди оли- 
гофренов, а среди детей, страдающих в период обучения текущи- 
ми заболеваниями головного мозга. Во вспомогательной школе 
таких детей также немало. Во-вторых, умение выделить такой 
тип детей или хотя бы заметить проявления повышенной истоща- 
емости как одну из важнейших особенностей психики умствен- 
но отсталых детей имеет чрезвычайно важное практическое зна- 

чение для учителя. 

Разумеется, что есть умственно отсталые дети, не относящи- 
еся к описанным типам. Кроме того, типы могут быть смешан- 


НЫМИ. 





Детальная типология умственной отсталости разработана 
М. С. Певзнер и дана в курсе олигофренопедагогики. 


ическая характеристика детей-олигофренов, 
школе.—В сб.: Учебно-воспитательная ра- 
(75). М., 1956. 


1 См.: Певзнер М. С. Клин 
обучающихся во вспомогательной 
бота в специальных школах, вып. р 
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Задание и вопрос 


1. Назовите основные недостатки ВЫСШ 
ности учащихся вспомогательных школ. 


2. Что такое фазовые состояния и каковы их п 


роявления з 
учебной деятельности ученик 


ов вспомогательных школ? 
Литература 


Красногорский Н. И. Труды по из 
ности человека и животных. Т. 1. М. 1954 

Особенности умственного развития учащихся вспомогательной школы, Под 
ред. Ж. И. Шиф. М.., 1965, гл. 1 


Проблемы высшей нервной деятельно 
бенка. Под ред. А.Р. Лурия. Т. 1. М., 1956 


учению высшей нервной деятель. 


сти нормального и аномального ре- 


Е ЕЕ НИЫ 
Глава 5 


РАЗВИТИЕ ПСИХИКИ 


Общепринятые представления о прямой зависимости недоразвития мышле- 
ния от неполноценности корковой деятельности. Теория Л. С. Выготского 0 
первичных (ядерных) и вторичных особенностях психики. 


Как и всякие другие дети, умственно отсталые дети на протя- 


жении всех лет своей Жизни развиваются. Это положение на- 
столько очевидно для всех 


сталого ребенка. 
Психика развивается даже 


зученных и интересных глав 


именно советской психологии (Л. И. Божович, Л. С. Выготский, 
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ей нервной Деятель. 
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одоразвития мы” 
Л. С. Выготекой | 


П. Я. Гальтернн, А. В. Запорожец, А. Н. Леонтьев, А. Р. Лурия, 
С. Л. Рубинштейн, Д. Б. Эльконин и др.). Но многие из этих дан- 
ных опубликованы только в теоретических монографиях и еще 
не вошли в учебники психологии. Между тем правильное пони- 
мание своеобразия психического развития умственно отсталого 
ребенка невозможно без учета общих закономерностей развития 
психики. Это обстоятельство вызывает необходимость дать крат- 
кое, неизбежно схематичное изложение материала проблем раз- 
вития психики (по крайней мере некоторых ее аспектов). 

Попытаемся дать краткое изложение этой проблемы. 

По мере развития живых организмов в филогенезе происхо- 
дит изменение, усовершенствование их нервной системы. Это усо- 
вершенствование связано с изменением локализации функций, с 
их кортикализацией, т. е. перемещением из стволовых отделов 
мозга в кору. Так, например, если у голубя разрушить кору го- 
ловного мозга, он продолжает видеть. Между тем зрительное 
отражение ребенком окружающего возможно лишь при сохран- 
ности затылочных долей коры головного мозга. Другим приме- 
ром является функция локомоции (передвижения). Различные 
способы передвижения у животных формируются в основном за 
счет созревания к моменту рождения подкорковых структур моз- 
га, в то время как у ребенка становление локомоции происходит 
при непосредственном участии коры. 

Кортикализация функций означает и изменение качества 
функций, и изменение способа их формирования. Как известно, 
кора — орган условных, т. е. прижизненно формирующихся, реф- 
лексов. Поэтому корковые функции обладают неизмеримо боль- 
шей изменчивостью и пластичностью, чем функции подкорковых 
образований, т. е. инстинкты. Корковые функции формируются в 
онтогенезе на основе условных рефлексов. 

Человек, этот будущий «царь природы», рождается на свет 
самым беспомощным, самым незрелым, неприспособленным к 
жизни. Это происходит потому, что у него минимальный по срав- 
нению с животными фонд врожденных рефлексов (инстинктов). 
Преимущество же строения нервной системы ребенка заключа- 
ется в том, что вскоре после рождения у него формируются новые, 
изменчивые и весьма сложные формы поведения. Утенок, едва 
вылупившись из яйца, может поплыть по воде, так же как какой- 
либо зверек начинает передвигаться с момента рождения в силу 
созревания его стволовых отделов мозга. Ребенок же длительное 
время после рождения вообще не может передвигаться. Даже 
если все его предки были пловцами, он не сумеет плавать, 
пока этому не научится. Он даже долго учится ходить. Зато чело- 
век может научиться ходить, и бегать, и танцевать, и плавать, 

а в дальнейшем — бегать на лыжах, коньках, ездить на велоси- 
педе ит. д. 

Все функции и умения ребенка отличаются гибкостью, измен- 

чивостью, совершенством. Эти качества возникают в процессе 
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онтогенеза под влиянием обучения. Они не появляютс 
но, т. е. просто по мере созревания мозга. Так, наприм 
но, что в коре головного мозга человека имеются це 
(центры Брока и Вернике). Однако ребенок никогда 
рит без обучения вследствие простого созревания эти 
мозга. Известно, что дети, случайно воспитывавшиеся 
найденные потом людьми, не только не обладали речь 
вообще психически неразвитыми, неполноценными. 


У человека и животных различны не только локализация и 
организация функций нервной системы. Различно также соотно- 
шение мозговых структур и функций. На ранних стадиях филоге- 
неза (а также и на уровне человека, когда речь идет о филогене- 
тически старых органах) функция возникает в результате созре- 
вания органа. Функции животных могут, конечно, возникать в 
онтогенезе и видоизменяться под влиянием среды. Однако в 0с- 
нове их формирования лежит созревание структур. 


Человек наследует структуры, на основе которых формиру- 
ются изменчивые и сложные функции. При этом возникновение 


разных психических свойств определяется образом ЖИЗНИ ребенка 
в онтогенезе, воспитанием. 


Наследственные ст 
успешность ф 
не предопред: 


руктуры мозга в какой-то мере влияют на 
ормирования новых функций. Влияют, но отнюдь 
еляют их качества, их содержательной характери- 
стики. Больше того, возникшие в онтогенезе функции сами оказы- 
вают влияни 


т е на дальнейшее формирование мозга. Еще С. Л. Ру- 
бинштейн писал, что «зависимость меж 
функциями не одностороння 


ях развития» '. В процессе 
жные условнорефлекторные 


ту животных, как 
Наследуемые ИН- 
человека эта роль принад- 


щую роль играют 
стинктивные формы поведения, то у 





: Рубинштейн С. Л. Основы общей психологии. М., 1946, с. 91. 
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лежит формирующимся в онтогенезе, воспитанным формам по- 
ведения. 

Следует подчеркнуть, что сказанное относится не только к 
умениям, навыкам, способностям, но в еще большей мере к свой- 
ствам личности ребенка, его эмоционально-волевой сфере, по- 
требностям, интересам. 

В зарубежной литературе свойства личности ребенка очень 
часто обусловливают деятельностью гипоталамуса, ретикулярной 
формации и т. д. Бесспорно, можно проследить (и это особенно 
рельефно выступает при патологическом развитии детей) влия- 
ние нарушения разных мозговых структур (в том числе подкорко- 
вых) на развитие личностных свойств ребенка. Тем не менее эти 
свойства формируются под влиянием воспитания, осуществляемо- 
го в конкретных общественно-исторических условиях. Личность 

есть образование социальное. Болезнь лишь затрудняет это влия- 
ние и нарушает ход развития. Многое, несомненно, влияет на 
личность ребенка, в том числе особенности его организма, его 
внешность, телесное здоровье, тип и здоровье нервной системы. 
Однако определяющим, ведущим в формировании личности и ее 

свойств всегда остается образ жизни ребенка в семье, в детском 
коллективе, в школе, т. е. воспитание в широком смысле слова. 

В недавно вышедшей монографии А. Н. Леонтьев ' убедитель- 
но доказывает недопустимость смешения понятий «индивидуаль- 
ность» и «личность», раскрывает процесс формирования лично- 
сти человека в его деятельности. 

Рядом советских психологов (А. Н. Леонтьев, П. Я. Гальперин 

и др.) был раскрыт сам механизм онтогенетического формирова- 
ния психических процессов и свойств. Согласно их точке зрения, 
внешние, организованные взрослыми, практические действия по- 
степенно интериоризируются (по термину Л. С. Выготского — 
«вращиваются»), т. е. сокращаются, начинают совершаться в 
мысленном, теоретическом плане и образуют совокупность «ум- 
ственных действий» (П. Я. Гальперин). 

Так же формируются потребности, переживания, чувства и 
эмоции ребенка. У ребенка наследуемые инстинкты сохраняются 
в преобразованном и подчиненном виде. С возрастом они все бо- 
лее преобразуются, очеловечиваются. Даже самая простая по- 
требность в пище у человека приобретает совершенно иной, оче- 
ловеченный характер. 

«Голод есть голод, — говорит К. Маркс, — однако голод, кото- 
рый удовлетворяется вареным мясом, ЕВ с помощью Нно- 
жа и вилки, это иной голод, чем тот, который заставляет прогла- 
тывать сырое мясо...» 2. В сложных, высших чувствах человека 
представлены и примитивные формы переживаний. По словам 
С. Л. Рубинштейна, эти формы, как «древние струны, продолжа- 

1 См: Леонтьев А. Н. Деятельность. Сознание. Личность. М., 1975. 

2 Маркс К. и Энгельс Ф. Сочинения, т. 12, с. 718. 
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ют вибрировать и звучать, резонируя в самых гл 
ма». Но звучат они лишь под влиянием подлин 
потребностей и интересов. 

Таким образом, навыки, умения, способн 
ра ит. п. не наследуются, а складываются, 
генезе. А. Н. Леонтьев, П. Я. Гальперин, Н. 


ривают этот процесс формирования психик 
бое «социальное наследование». 


Выдающиеся отечественные генетики и биологи А. Н. Север. 
цов! и Н. П. Дубинин ? также утверждают положение о формиро- 
вании свойств психики человека путем особого «социального на- 
следования», т. е. путем воспитания в онтогенезе. Они аргументи- 
руют это положение генетическими данными. Ребенок «наследует», 
вернее, присваивает опыт человечества в процессе овладения 
предметными действиями, речью, ролевыми играми и, наконец, в 
процессе обучения в общеобразовательной школе. 

Итак, подчеркнем еще раз, что знание закономерностей ге- 
неза психики в норме дает возможность лучше разобраться в 
своеобразии психического развития умственно отсталого ребенка, 
В том влиянии, которое оказывает на ход психического развития 
поражение или недоразвитие головного мозга. 


Несколько далее будет показано, какое большое теоретическое 
значение придавал 


. С. Выготский ‘изучению особенностей пси- 
хического развития умственно отсталого ребенка. 

Проблема развития психики ребенка — это главное, что необ- 
ходимо заимствовать из курса детской психологии; при этом по- 
нятно, что для понимания психического развития умственно от- 
сталого ребенка имеют значение и другие главы этой смежной 
дисциплины. 

Возникает важный вопрос: как 
тия психики умственно отсталых д 

Во введении к книге «Особе 


Ф. Талызина рассмат. 
и в онтогенезе как осо. 


овы же закономерности разви- 
етей? 


1 См.: Северцов А. Н. Эволюция и психика, 1922. 
2 См.: Дубинин Н. П. — «Вопросы философин», 1972, № 10. 


3 Особенности умственного развития учащихся вспомогательной школы. 
Под ред. Ж. И. Шиф. М., 1965, с. 11—12. 
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Жович, «ВВОДЯТ ребенка в мир окружающей о. 
и это, конечно, относится как К здоровому, так и к больному, 
обладающему неполноценной нервной системой ребенку. Но в 
чем же своеобразие развития психики умственно отсталого ре- 


бенка? 

Анализ работ, посвященных олигофрении, позволяет обнару- 
жить две принципиально разные концепции развития. 

Первая из них является более общепринятой. Она заключа- 
ется в следующем: умственно отсталый ребенок более или ме- 
нее успешно усваивает все простое, элементарное, но не может 
достигнуть высших уровней обобщения и абстракции, а также 
высот нравственной культуры. С этой точки зрения облик умст- 
венно отсталого ребенка предстает как бы в виде усеченного 
конуса. Какую бы сферу психики ни взять — всюду оказывается, 
что умственно отсталый ребенок не может достигнуть высшего, 
сложного. В соответствии с таким представлением выполнено 
большое количество различных экспериментальных исследова- 
ний, в ходе которых действительно обнаруживается указанная 
выше особенность. Эти данные соответствуют общепринятому 
положению, согласно которому ведущим недостатком умственно 
отсталых детей является слабость отвлечения и обобщения. 

Возможно ли усомниться в правильности этой концепции раз- 
вития? Может быть, факты, на которых она основана, могут 
быть истолкованы иначе, в свете иной концепции развития? 

Иная концепция развития психики умственно отсталых детей 
создана советским психологом Л. С. Выготским. Рассматривая 
процесс развития как единый процесс, где каждый последующий 
этап развития зависит от предыдущего, а каждый последующий 
способ реагирования зависит от достигнутого ранее, Л. С. Вы- 
готский говорит о необходимости различать первичный дефект 
и вторичные осложнения развития. Он пишет о том, что непра- 
вильно было бы выводить все симптомы, все особенности психи- 
ки умственно отсталого ребенка из основной причины его 
отсталости, т. е. из факта поражения его головного мозга. По- 
ступать так значило бы игнорировать процесс развития. Отдель- 
ные симптомы находятся в различном и чрезвычайно сложном 
отношении к основной причине. «Все симптомы не выстраи- 
ваются в один ряд, каждый член которого находится в совер- 
шенно тождественном отношении к причине, породившей весь 
ряд» ', — пишет Л. С. Выготский. 

Эти чрезвычайно важные, еще не получившие адекватной 
оценки мысли Л. С. Выготского имеют, разумеется, более широ- 
кое значение. Они важны не только для дефектологии, но и для 
психопатологии в целом. 


* Выготский Л. С. Диагностика развития и педологическая клиника 
трудного детства. М., Издание экспериментального дефектологического ин- 
ститута, 1936, с. 29. 
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При оценке развития психики умственно отсталог 


ё © ребенка 
Л. С. Выготский предлагает отличать (недостаточно хорошо, по 
его мнению, изученные, но в основном определенные) ядерные 


признаки умственной отсталости от вторичных и третичных 
наслоений, надстраивающихся над этим ядром. Далее Л. С, Вн. 
готский пишет: «Первым и наиболее частым осложнением, воз. 
никающим как вторичный синдром при умственной отсталости, 
оказывается недоразвитие высших психологических функций, 
Под этим разумеют обычно недоразвитие высших форм памяти, 
мышления, характера, слагающихся и возникающих в процессе 
социального развития ребенка. При этом замечательным являет. 
ся тот факт, что само по себе недоразвитие высших психологн- 


ческих функций не является обязательно связанным с картиной 
дебильности» !. 


Различение первичных и вторичных задержек в развитии 
имеет, по мнению Л. С. Выготского, не только теоретический, но 
и сугубо практический интерес в том смысле, что вторичные 
осложнения и задержки оказываются наиболее поддающимися 


лечебно-педагогическому воздействию. Но об этом мы скажем 
несколько позже. 


Важнейший вывод, к которому приходит Л. С. Выготский, со- 
стоит в том, что дебил «принципиально способен к культурному 
развитию, принципиально может выработать в себе высшие пси- 
хические функции, но фактически оказывается часто культурно 
недоразвитым и лишенным этих высших функций». Он объясняет 
это своеобразием истории развития дебила. 

Для того чтобы понять суть концепции Л. С. Выготского, сле- 
дует разобраться в том, что он подразумевает под своеобразной 
историей развития олигофрена. В этой связи мы приведем рас- 
суждения Л. С. Выготского, содержащиеся в его работе «Разви- 
тие высших психических функций». 

Л. С. Выготский обосновывает необходимость различать 
культурный и биологический процессы развития. Он говорит о 
тесном сплетении этих двух линий развития в реальной жизни 
обычного ребенка: «Культура человечества слагалась и созида- 
лась при условии известной устойчивости и постоянства биологи- 
ческого человеческого типа. Поэтому ее материальные орудия и 
приспособления, ее социально-психофизиологические институты 
и аппараты рассчитаны на нормальную психофизиологическую 
организацию» 2. Далее он пишет: «Врастание ребенка в цивили- 


зацию обусловлено созреванием соответствующих функций и 
эппаратов» 3. 


1 Выготский Л. С. Диагнос: 
трудного детства. М., Издание эксп 
тута, 1936, с. 30- 

2 Выготский Л. С. Развитие высших психических функций. М., 
1960, с. 54. 

3 Там же, с. 54. 


тика развития и педологическая клиника 
ериментального дефектологического инсти- 
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УН О. Е 
Чые) «Эта связь,— продолжает Выготский, — приуроченность той 


т и или иной стадии или формы развития к определенным моментам 
алее органического созревания возникала столетиями и тысячелетия- 
ОЖнен ми и привела к такому сращиванию одного и другого процессов, 
Ной к что детская психология перестала различать один процесс от 
СКих Та другого и утвердилась в той мысли, что овладение культурными 
С ф ь формами поведения является столь же естественным симптомом 
цих р органического созревания, как те или иные телесные признаки. 
ал в Впоследствии эти симптомы стали приниматься за самое содер- 
“ТЪНЫМ жание органического развития. Сперва было замечено, что за- 
ТИХ пен м держка в развитии речи или невозможность овладения письмен- 
ЫМ с кар. ной речью в определенном возрасте является часто симптомом 
ь умственной отсталости. Впоследствии эти явления стали прини- 

К В раз маться за самое существо того состояния, симптомами которого 
›етический › они могут явиться при известных условиях. Вся традиционная 
то Вто ‚Е дефектология, все учение о развитии и особенностях аномально- 
ричны го ребенка еще более, чем детская психология, была проникнута 
оддающими: идеей однородности и единства процесса детского развития и 


и мы скаж располагала в один ряд первичные — биологические — особен- 
ности дефективного ребенка и вторичные — культурные — ослож- 


ЫГОТСКИй, © нения дефекта» '. 
Далее Л. С. Выготский пишет о том, что «основной отличи- 





культурно ы 
Высшие 1 тельной чертой психического развития ненормального ребенка 
то культу является дивергенция, расхождение обоих планов развития, 
ы слияние которых характерно для развития нормального ребен- 
Он объясй ка»?. В этой мысли Л. С. Выготского о расхождении двух пла- 
‹ нов развития ребенка с неполноценной нервной системой следует 
отского, 1 искать ключ к пониманию своеобразия этого развития. Биологи- 
воеобраз! ческая неполноценность ребенка лишает его’ возможности свое- 
‚иведем временно, т. е. с самого младенческого возраста, усваивать куль- 
‘оте «разв туру человечества. А эта культура преподносится ребенку в фор- 
ме привычных для человеческого общества приемов и обычаев 
зличй® воспитания, рассчитанных на здорового ребенка. Особенно остро 
ра иг выступает это несоответствие в периоды раннего и дошкольного 
Ч говор воспитания. 
ьНОЙ Жи Для того чтобы наглядно представить себе теорию Л. С. Вы- 
ь и 60° готского, можно прибегнуть к сравнению умственно отсталого 
ва биол ребенка с растением, которое имеет плохие корни. Они оказы- 
е оруди ваются непроницаемыми для соков в тех слоях, которые могли 
инс бы дать им питание, и открывают свои поры там, где слой почвы 
огич сух или ядовит. Такое растение, развиваясь в адекватных для 
а дивВИ” | него условиях, могло бы зацвести. В обычных условиях оно 
кий практически остается худосочным и чахнет, не достигнув вершин 
рун развития. 
са и Е р ая Я. С. Развитие высших психических функций. М., 1960, 
ского, ? Там же, с. 57. 





Следовательно, нужно переделать почву, 
турного воспитания в младенческом и 


Это не значит, что тогда может быть достигнуто беспредельное 
развитие больного ребенка. Но это значит, что остаются неиз. 
вестными пределы, которых могла бы достигнуть олигофреноге. 
дагогика и психология в развитии высших психических процессов 
у умственно отсталых детей. 

По теории Л. С. Выготского, высшие психические функции, 
т, е. высшие формы памяти, мышления, характера, — продукт 
культурного развития, а не био. 


логического созревания. Это куль- 
турное развитие возможно, но оно лишь ограничено ядерными 


признаками умственной отсталости: плохой восприимчивостью 
ребенка ко всему новому и его-недостаточной активностью. 


Влияние расхождения между биологическим и культурным 
развитием умственно отсталого 


ребенка проявляется, в частно- 
сти, в дисгармоничном росте потребностей. 

Для того чтобы уяснить динамику развития потребностей 
умственно отсталого ребенка, следует сопоставить ее с путями 
развития потребностей у нормального ребенка. Нам представ- 
ляется правомерной и вполне согласующейся со многими уста- 
новленными фактами гипотеза Л. И. Божович о том, что веду- 
щей в психическом развитии младенца является потребность в 
новых впечатлениях. Потребность младенца в новых впечатле- 
ниях, развиваясь, перерастает в собственно познавательную по- 
требность, т. е. стремление узнавать окружающий мир. 

Эта потребность, пишет Л. И. Божович, в отличие от других 
первичных потребностей, имеет перспективный характер и ста- 
новится побудительной силой всего дальнейшего психического 
развития. «Сила этой потребности, — пишет Л. И. Божович, — 
по-видимому, связана с тем 
вступает в действие, она е 


ни в структурном ( 
нальном отношении 


1:26 систему КУль- 
дошкольном возрасте, 


га происходит в прощ 
раздражителей, реактивную деятельность коры 
больших полушарий» !. Это функциональное развитие коры про- 
исходит благодаря все более и более пробуждающейся у ребен- 
ка активной ориентировочной деятельности. 

Между тем, и это отмечено многими авторитетными исследо- 
вателями, эта ориентировочная деятельность и потребность в 
новых впечатлениях более всего ослаблена у младенцев с непол- 
ноценной корой головного мозга. Еще С. С. Корсаков в своем 
классическом описании глубоко умственно отсталой, страдав- 
шей микроцефалией, отметил, что у нее ‹отсутствует одна из 


1 Божович Л. И. Возрастные закономерности формирования личности 
ребенка. Автореферат докт. дис. М., 1966, с. 17. 
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функций человеческой психики, определяемая в непреодолимой 
потребности психической жизни нормального человека — пот- 


ребности познать окружающее» С : 
Сочувственно цитируя это мнение С. С. Корсакова, Г. Е. Су- 


харева в своей книге об олигофрениях добавляет: «И у детей, 


страдающих олигофренией, отсутствует характерное для здоро- 
вого ребенка неудержимое стремление познать окружающий 
мир»2. Ученица Г. Е. Сухаревой М. Г. Блюмина, изучавшая 
детей-олигофренов дошкольного возраста, также обращает вни- 
мание на выраженную у них слабость познавательной ориенти- 
ровочной деятельности. Она отмечает, что для детей-олигофренов 
дошкольного возраста характерны вялость, слабость инициативы, 
недостаток любознательности. 

Недостаточная познавательная активность, слабость ориен- 

тировочной деятельности — это, видимо, ядерный симптом, пря- 
мо вытекающий из неполноценности коры. Физиологически он 
до сих пор мало изучен. Лишь в работе Н. П. Парамоновой со- 
держатся важные указания на присущее умственно отсталым 
необычно быстрое угасание ориентировочного рефлекса, затруд- 
няющее и резко замедляющее выработку новых условных реф- 
лексов. По всей вероятности, слабость ориентировочной дея- 
тельности должна быть поставлена в один ряд со слабостью за- 
мыкательной функции коры, инертностью нервных процессов и 
повышенной склонностью к охранительному торможению. Эти в 
настоящее время достаточно изученные признаки неполноцен- 
ности корковой деятельности и составляют то, что Л. С. Выгот- 
ский называл «ядром дебильности». 

У умственно отсталых детей-дошкольников познавательные 
интересы и потребности оказываются развиты в меньшей мере, 
чем в норме. Поэтому у них наблюдается возрастание роли эле- 
ментарных физиологических потребностей, например потребно- 
сти в еде. В норме эти потребности с годами начинают посте- 
пенно занимать подчиненное положение. При умеренном их 
удовлетворении они не столь действенно определяют поведение 
ребенка. При слабости ориентировки, малой любознательности 
умственно отсталых детей, органические потребности продолжа- 
ют играть доминирующую роль. 

В дальнейшем, в школьном и особенно подростковом возра- 
сте, у-многих умственно отсталых детей преждевременно про- 
буждаются половые сексуальные потребности и интересы. Чаще 
всего они оказываются преждевременно разбуженными или из- 
вращенными вследствие наличия дурных воздействий или при- 










меров окружающих старших юношей и девушек. Раз возникнув, 
они приобретают очень большую побудительную силу. Это так- 


1 Корсаков С. С. К психологии микроцефалии. М., 1905. 
> Сухарева Г. Е. Клинические лекции по психиатрии детского возра- 


ста, т. Ш. М., 1968. 
1 


же происходит вследствие недостаточной 
потребностей и отсутствия личностной оц 
действий. Подверженность умственно отста 
го рода преждевременным сексуальным ус 
весь ход его психического развития. 


Особый интерес представляет анализ в 
денческом возрасте потребности 


развитости Духовных 
енки переживаний я 
лого подростка тако. 
тремлениям искажает 


ла. 


как потребность в помощи. 
Но именно в связи с этой 


потребностью происходят сущест- 
венные нарушения процесса е 


го индивидуального развития. 


быстро родители приходят в отч 


И во всяком случае чрезмерно 
и резко сокращаются попытки 
зоваться вещами. Все это ведет 
к неблагоприятным последствиям. 

ет важнейшую школу развития 
дметными действиями, им оказы- 
ся ясельная и даже дошкольная 


тия речи и ее несовершенство за- 


трудняют и сильно ограничивают общение умственно отсталого 


ребенка с окружающими. 
Следующий, еще более тяжелый момент начи 
мени соприкосновения умственно отсталого ребе 
лективом. а». 
р С. Выготский подчеркивал, что коллектив (детский кол- 
лектив) является центральным фактором в развитии высших псн- 
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глубоко отсталого ребенка определяется в основно 
шей части своих проявлений, «не природой, а прив 
этом Э. Сеген совершенно справедливо не ограни 
«привычки» несколькими гигиеническими привычк 
в быту, а раскрыл его на широком материале ск 
при жизни (в общении с людьми, в игровой, по 
трудовой деятельности) стереотипов поведения. 


Именно в этих стереотипах поведения больше всего прояв- 


ляются компенсаторные механизмы развития умственно отста. 
лого ребенка. 


Рассмотрим вначале мнимоприспособительные (псевдоком. 
пенсаторные) вредные образования. 


Ребенка не принимают в коллективную игру, но ему хочется 
хоть как-то привлечь к себе внимание детского коллектива. С 
этой целью он начинает кривляться, паясничать либо, если этот 
путь не приводит к успеху, грубо вмешивается в игры физически 
более слабых малышей (разрушает их постройки, отнимает и 
ломает их игрушки). 

Умственно отсталому ребенку недоступен смысл увлекающих 
других детей рассказов, сказок, стихов, читаемых воспитатель- 
ницей или учительницей. 

Тогда, пытаясь привлечь к себе внимание так непонятно для 
него умолкнувшего, застывшего в тишине детского коллектива, 
он начинает какую-либо забаву. Умственно отсталому ребенку 
трудно считать в уме, решать примеры и задачи. Возникает пер- 
вый отказ от раздумий. Арифметика становится для него мнимо- 
недоступной. ы 

Л. С. Выготский говорит о том, что под влиянием чрезвычай- 
но низких оценок со стороны окружающих умственно отсталый 
ребенок начинает осознавать свою малоценность и реагировать 
на нее развитием целого ряда тенденций, линий поведения, уста- 
новок, которые имеют явно невротический характер. Возникают 
внутренние конфликты и часто «невротическая надстройка вы- 
ступает в роли фактора организующего, использующего и на 
правляющего все остальные синдромы детского недоразвития» . 

На первый план выступают неблагоприятные стереотипы по- 
ведения, осложняющие и ухудшающие без того неразвитую и 

неполноценную познавательную деятельность ребенка. 
Но бывают и удачные, счастливо найденные самим ребенком 
компенсаторные механизмы. ы 7 
Так, например, резко выраженная замедленность действий и 
ответов на занятиях не всегда бывает показателем действительно 
замедленно протекающих психических процессов. Иногда это 
компенсаторная медлительность ребенка, проговаривающего 


М, т е. в боль. 
ычками». [| | 
чивал ПОНЯТИЕ 
ами поведения 
ладывающихся 
знавательной и 


1 Выготский Л. С. Диагностика развития и педологическая клиника 
трудного детства. М., Издание экспериментального дефектологического инсти- 
тута, 1936, с. 38. 
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«про себя» и перепроверяющего правильность всего хода своих 
рассуждений и действий, прежде чем произнести ответ вслух. 
Такого же происхождения может быть раздражающая взрослых 
привычка многократно переспрашивать одно и то же. 

Таким образом, своеобразие истории индивидуального раЗ- 
вития умственно отсталого ребенка состоит в том, что развитие 
его психики затруднено как внешними, так и внутренними не- 
благоприятными условиями. 

Главными и ведущими неблагоприятными факторами оказы- 
ваются слабая любознательность (ориентировка) и замедлен- 
ная, затрудненная обучаемость ребенка, т. е. его плохая воспри- 
имчивость к новому. Это внутренние биологические («ядерные») 
признаки умственной отсталости. Из-за этого ребенок выпадает 
из детского коллектива, минует два крупных этапа психического 
развития (овладение предметными действиями и ролевой иг- 
рой). Вторично у него происходит недоразвитие всех высших 
психических функций (мышления, памяти, характера и т. дз) 

Теория Л. С. Выготского представляется правильной и прак- 
тически очень ценной. 

Из всего сказанного можно сделать вывод о том, какими 
должны быть принципиально наиболее эффективные меры кор- 
рекционного лечебно-педагогического воздействия на умствен- 
но отсталого ребенка. 

Л. С. Выготский указывал, что анализ механизмов симпто- 
мообразования, отграничение первичных синдромов от вторич- 
ных, прослеживание закономерностей развития психики Уумст- 
венно отсталого ребенка имеет огромное значение для лечебной 
и педагогической практики. Выготский пишет о том, что наибо- 
лее тугоподвижными, наименее поддающимися воспитательному 
и лечебному воздействию оказываются «ядерные» симптомы. 

Наряду с этим он высказывает чрезвычайно ценные оптими- 
стические взгляды на возможности развития психики умственно 
отсталых детей. Эти возможности он связывает с выводом о 
том, что «высшее оказывается наиболее воспитуемым». Соглас- 
но этому аргументированному теоретически и основанному на 
экспериментальных и клинических данных положению, именно 
«вершина конуса», находящаяся, по распространенному мнению, 

выше возможного для умственно отсталого «потолка», может 

оказаться ключом к его развитию и воспитанию. Необходимо 
подробнее остановиться на высказываниях самого Л. С. Выгот- 
ского. 

«Чем дальше отстоит симптом от первопричины, — говорит 

Л. С. Выготский, — тем он более поддается воспитательному и 

лечебному воздействию. Недоразвитие высших психических 

функций и высших характерологических образований, являю- 
щееся вторичным осложнением при олигофрении и психопатии, 
на деле оказывается менее устойчивым, более поддающимся 
воздействию, более устранимым, чем недоразвитие низших или 
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элементарных процессов, непосредственно обусловленн 
дефектом. То, что возникло в процессе развития реб 
вторичное образование, принципиально говоря, может быть про. 


филактически предупреждено или лечебно-педагогически уст. 
ранено» '. 


Для доказательства этого положения Л. С. Выготский ссы. 
лается на множество исследований и, в частности, на исследо. 
вание Левенштейном однояйцовых и двуяйцовых близнецов. 06. 
щий результат этого и других подобных исследований СВОДИТСЯ 
к следующему: наиболее воспитуемыми оказываются высшие 
функции. 

Левенштейн показал, что этот закон всецело применим к не- 
нормальному ребенку. 

Л. С. Выготский подвергает критическому анализу основные 
догмы старой педагогики, видевшей главный путь воспитания 
умственно отсталого ребенка в многолетней тренировке его сен- 
сомоторных функций. Он указывает, что результаты этой тре- 
нировки были крайне безуспешными, ибо центр тяжести всей 

воспитательной работы переносился на наименее воспитуемые 
функции. Если все же наступало улучшение, то оно происходило 
вопреки намерению самих педагогов, за счет развития мышле- 
ния, произвольного внимания и других высших психических 
функций. И далее Л. С. Выготский указывает на то, что педаго- 
гика должна перенести центр тяжести с воспитания низших на 
воспитание высших психических функций. 

Современная тенденция к ранней диагностике разных форм 
умственной отсталости, разных типов патологии нервной систе- 
мы ребенка, создание дошкольных детских учреждений для раз- 
ных типов детей, комплексная работа детских психоневрологов, 
дефектологов и патопсихологов помогут реализовать на практи- 
ке совет Л. С. Выготского. 

Профилактика вторичных характерологических и псевдоком- 
пенсаторных образований, наблюдающихся у умственно отста- 
лых детей, коренным образом изменит облик учеников, поступаю- 
щих во вспомогательную школу. Они станут значительно ближе к 
нормальным детям. 

Нельзя, конечно, недооценивать тех огромных дорогостоящих 
государственных мероприятий, вследствие которых все умст- 
венно отсталые дети школьного возраста охвачены в нашей стра- 
не школьным обучением. В нашей стране малая наполненность 
классов, хорошо поставленное обучение и воспитание уже сейчас 
делают чудеса, возвращая к полноценному общественному тру- 
ду и жизни многие тысячи детей, обреченных в прежние годы, да 

и сейчас во многих других странах, на инвалидность, нищету 
или в лучшем случае общественное призрение. 

1 Выготский Л. С. Диагностика развития и педологическая клиника 
трудного детства. М., Издание экспериментального дефектологического инсти- 
тута, 1936, с. 45. 
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азных ® 
е вной 0 Глава 6 
* ЛЛЯ [0 
ений Д я МЕТОДЫ ИЗУЧЕНИЯ ПСИХИКИ 
хоневро 
ТЬ на Предварительное ознакомление © учащимися. Основные принципы и приемы 
экспериментально-психологических исследований. Отличия эксперименталь- 
И псевд но-пеихологических методов от педагогического «метода тестов». 
В ы : 
Твен | Учитель, воспитывающий и обучающий учеников на протя- 


жении нескольких лет, имеет возможность хорошо изучить каж- 


‚ЛЬНО дого из них. Однако педагогическое наблюдение — это не един- 
ственный метод изучения детей. Учитель, приступающий к ра- 
роге боте в новом для него классе либо начинающий обучение 
х все ти первоклассников, должен ознакомиться с составом учащихся 
ыГ ‚дей { своего класса еще до начала работы с ним. Для этого существуют 
в Я р й : следующие пути. 
ап’ ос Прежде всего, учитель должен ознакомиться с медицинскими 
ие УЖ и данными. Но для того чтобы лучше понять медицинские заклю- 
гвейй гой чения, хранящиеся в личном деле каждого ученика, нужно 
кии? уметь разбираться в медицинской терминологии, понимать зна- 
оси чение тех или иных признаков болезни. Учитель мало узнает о 
1 своем ученике, прочитав, например, в медицинском заключении, 
Я 
чесбко ыы 


что тот перенес туберкулезный менингит, если на 


ознакомится с литературой о туберкулезном м 
последствиях. 


Вторым важным источником знаний о пси 


ребенка являются сведения об истории его жизни, получаемые от 
родителей. Необходимо тактично, но в То же время основатель. 
но расспросить родных ребенка о том, в каких условиях он Вос. 
питывался с самых ранних лет жизни. У них надо узнать, посе. 
щал ли ребенок ясли, детский сад, как складывались У нею 
взаимоотношения с другими детьми в семье и во дворе. Очень 
важно выяснить, не было ли каких-нибудь резких переломов все. 
мейном воспитании ребенка. (Это может быть, например, смерть 
бабушки, которая очень баловала и нежила ребенка.) Большое 
значение для формирования характера ребенка имеют отноше: 
ния между родными. Очень важно знать, воспитывался ли ре- 
бенок в дружной семье или в такой, в которой были постоянные 
распри и неурядицы. 

Даже такие, часто ускользающие от внимания взрослых 0об- 
стоятельства, как возраст и характер детей, с которыми ребенок 
проводит время, также оказывают заметное влияние на форми- 
рование тех или иных черт его характера и на умственное раз- 
витие. 

Внимательное изучение короткой, но важной истории жизни 
ребенка дает возможность найти истоки многих черт его харак- 
тера, многих особенностей его психического развития. 

После ознакомления с медицинскими заключениями о состоя- 
нии здоровья ребенка и с историей его жизни учитель непосред- 
ственно знакомится с ребенком, беседуя с ним и наблюдая за 
ним в классе. Относительно методики педагогического изучения 
учащихся имеются очень ценные, подробные указания профессо- 

ра Л. В. Занкова '. 

Для более глубокого изучения особенностей психики учащих- 
ся вспомогательных школ можно использовать специальные ме- 
тодики экспериментально-психологического исследования. 

О том, что представляет собой эксперимент, известно еще из 
курса общей психологии. 

Эксперимент отличается от простого наблюдения тем, что 
исследователь активно вызывает интересующие его явления по 
определенному плану. Благодаря эксперименту исследователь по- 
лучает большую возможность определить причины, вызывающие 
те или иные психические явления, и следить за их изменением, 
развитием. Благодаря экспериментальному методу исследователь 
овладевает явлением. Эксперимент во всякой науке является од- 
ним из наиболее совершенных методов исследования. 


енингите и ем 


хическом развитии 


: См.; О педагогическом изучении учащихся вспомогательных школ. Под 
ред. Л. В. Занкова. М., 1953. 
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Для изучения разных видов патологии психики эксперимен- 
тальный метод особенно важен. Олигофренопедагоги должны хо- 
рошо владеть многими экспериментальными методиками, квали- 
фицированно толковать и оценивать результаты экспериментов, 
а если потребуется, то и разрабатывать новые методики. 

Прежде чем описывать принципы построения эксперимента и 
конкретные методики, представим себе, когда, в каких ситуаци- 
ях, для решения каких вопросов олигофренопедагогу может ока- 
заться необходимым применить эксперимент. 

Во-первых, желая установить наилучшую, наиболее эффектив- 
ную дозировку домашних заданий, педагог может эксперимен- 
тально проверить, при каком количестве домашних заданий они 
выполняются наиболее успешно. Учитель может проверить экс- 
периментально, какие из новых пособий наиболее целесообразно 
использовать на уроке. Удачным примером экспериментально- 
то психолого-педагогического исследования является работа 
Х. С. Замского «О разнообразии при повторении учебного мате- 
риала»!. При современном курсе на сближение науки и практики 
каждый учитель, работая в школе, должен уметь выполнять не- 
большие поисковые экспериментальные работы. 

Во-вторых, учителю нужно уметь экспериментально исследо- 
вать ученика в случае, если он по непонятным причинам начина- 
ет плохо успевать по какому-либо одному предмету или по всем 
сразу. Неуспеваемость по одному из предметов при хорошей ус- 
певаемости по другим может быть следствием какого-либо ло- 
кального поражения либо недоразвития. Так, например, при на- 
рушениях восприятия пространства может возникнуть стойкая 
неуспеваемость по арифметике; при нарушении слухового анали- 
затора возникают грубые ошибки письма. Олигофренопедагог 
должен владеть методиками диагностики локальных поражений. 
Они подробно описаны в книге А. Р. Лурия «Высшие корковые 
функции человека». 

В-третьих, олигофренопедагог, овладевший методиками экспе- 
риментальной патопсихологии, может оказаться полезным по- 
мощником детского врача-психоневролога в случаях трудной 
диагностики заболевания психики ребенка. Такая работа может 
им проводиться и в стенах школы или интерната, и в порядке 
единичных консультаций. Некоторые выпускники отделения оли- 
гофренопедагогики дефектологического факультета Московского 
государственного педагогического института имени В. И. Ленина 
с полным правом заведуют кабинетами экспериментальной пато- 
психологии в психоневрологических больницах и диспансерах; 
свои навыки экспериментальной работы они полностью ставят 
на службу задачам психиатрической клиники. Их заключения по 
данным экспериментально-психологического исследования детей 


ре 9 -_ 


Е 1 См.: Замский Х. С. О разнообразии при повторении учебного мате- 
риала.—«Известия АПН РСФСР», вып. 57. М., 1954. 
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(а также и взрослых) используются в 
честве дополнительных данных п 


оценке эффективности лечения, 
известных заболеваний 1. 


Но чаще всего, разумеется, патопсихологический эксперимент 


используется во время работы комиссий по отбору детей во вспо- 
могательные школы. 


В тех случаях, когда во время работы отборочных комиссий у 
врачеи-психоневрологов и педагогов-дефектологов возникают 
сомнения и трудности в диагностике умственной отсталости, це- 
лесообразно направить ребенка на экспериментально-психологи- 
ческое исследование. Цель такого исследования — получение до- 
полнительных данных, которые могут помочь объективно и более 
точно оценить нарушения познавательной деятельности ребенка 
и степень выраженности этих нарушений. 

Олигофренопедагог должен хорошо понимать принцип по- 
строения экспериментальных методик и способы истолкования 
получаемых при этом результатов. 

Одним из основных принципов построения эксперименталь- 
ных методик, с помощью которых исследуется психика детей, 
является принцип моделирования обычной психической деятель- 
ности, осуществляемой человеком в процессе труда, учения, об- 
щения. Моделирование заключается в вычленении основных пси- 
хических актов и действий человека и организации выполнения 
этих действий в непривычных, несколько искусственных условиях. 
Так, например, если одним из типичных интеллектуальных про- 
цессов учащегося является ориентировка в тексте, его запомина- 

ние и краткое воспроизведение, то и эксперимент может состоять 
в том, что больному ребенку предлагают какой-либо ранее ему 
незнакомый текст, дают возможность определенное число раз 
его прочесть и спустя фиксированное время просят этот текст 
ти. 

О И качество такого рода моделей очень многооб- 

Я и процессы анализа, синтеза, установления различ- 
разно: й между предметами, комбинирование, расчленение 
Не А оЕлинески большинство экспериментов заключается в 
ит.д: ь Век предлагают выполнить какую-либо работу (ряд 
ое их заданий либо действий в уме), а затем тщательно 
практическ ким способом он действовал. Если он ошибался 
регистрируют, ка были вызваны и какого типа были эти ошибки’ 
то выясняется, вом построения патопсихологического экспе. 

Вторым прин направленность на качественный анализ пси- 
римента. является и Раетей, С этой точки зрения существенны 
хической деятельно а предложенная больному задача о 
не то, решена ны и невыполненных задач. Лишь в ред- 
Каков ПР ограничивается время выполнения предлагаемых 


рачами-психиатрами В ка- 
ри установлении диагноза, при 
при изучении новых, ранее не- 





1 См.: О работе патопсихолога в психиатрической больнице. М., 1975, 
м. 
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заданий. При оценке результатов эксперимента главными явля- 
ются качественные показатели. Эти показатели свидетельствуют 
о способе выполнения заданий, о типе и характере ошибок, об 
отношении ребенка к своим ошибкам и критическим замечаниям 
экспериментатора. 

Из сказанного не следует, что какое бы то ни было количест- 
венное измерение лишено смысла. Это не так. Однако количест- 
венные показатели (скорость, объем выполненной работы, коли- 
чество ошибок и т. д.) имеют лишь подчиненное, второстепенное 
значение. Они могут быть полезны лишь в том случае, если из- 
вестно, как больной ребенок относится к работе: заинтересован 
ли он в успехе, понимает ли инструкцию и Е 

Излишне при исследовании психически неполноценных детей 
чрезмерно стандартизировать условия исследования и ограничи- 
вать ребенка во времени. 

В очень серьезном и важном исследовании Н. С. Кочарян! 
показано, что темп мышления не характеризует его качество. 
Медленно думающие ученики младших классов массовых школ 
нередко вызывают у их учителей сомнение в том, не являются ли 
они олигофренами. Однако, проследив динамику развития этих 
школьников, Н. С. Кочарян установила, что в старших классах 
те же ученики оказываются наиболее творчески и самостоятель- 
но мыслящими учащимися. Исследование Н. С. Кочарян опровер- 
тает основное положение тестологов о том, что «кто быстро ре- 
шает легкие задачи, тот будет быстро решать трудные». Поэтому 
одно из главных условий тестовых заданий — ограничение вре- 
мени в секундах — теряет смысл; его можно использовать только 
при особых целях исследования. 

Так же лишено смысла условие о невмешательстве экспери- 
ментатора в работу ребенка, о предельной стандартизации усло- 
вий эксперимента. Желательно оказывать помошь и осущест- 
ВЛЯТЬ индивидуальный подход В процессе исследования. Совмест- 
ное преодоление ошибок, возникающих у ребенка в процессе 
выполнения экспериментальных заданий, учет того, какая помощь 
оказалась необходимой и достаточной, — наиболее интересный и 
важный материал для оценки тех или иных нарушений психиче- 
ской деятельности. 

Третий принцип очень прост и вытекает из самого смысла 
слова «эксперимент». Эксперимент требует точной и объективной 
регистрации фактов. При всех вариациях и видоизменениях кон- 
кретных методических приемов недопустимо сводить эксперимент 
к свободной беседе с ребенком или ограничиваться субъективной 
интерпретацией экспериментальных данных. 

Разумеется, эксперименты, которые проводятся с психически 
больными или глубоко отсталыми детьми, заведомо не могут 


1 См.: Кочарян Н. С. Некоторые психологические особенности медлен- 
но думающего младшего школьника. Автореферат канд. дис. Ереван, 1973. 
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быть столь точными и безупречными, как это имеет 
следовании нормальных детей. Умственн 


ко нару 

т Фазе г порядок работы, предусмотренный инструкцией но 

в, Е вовсе деиствуют не так, как должно: играют с пособия. 
‚ вместо того чтобы раскладывать их соответствующим обра- 


зом, прячут их в карманы, выполняют действия, прямо противо- 
положные тем, которые их просят выполнить. 


Однако все эти не соответствующие инструкции действия не 
следует рассматривать как срыв эксперимента. Они представля- 
ют собой ценный экспериментальный материал, который может 
оказаться продуктивным и важным при условии, если все, что 
происходило во время эксперимента, было тщательно запротоко- 
лировано. Совершенно недопустимо вести эксперимент без прото- 
кола; протокол — это душа эксперимента. Даже если высказыва- 
ния ребенка записываются с помощью магнитофона, протокол 
все равно следует вести. Ведь нужно записать, как действовал 
ребенок, каковы были его эмоциональные реакции и т. д. Для 
каждой экспериментальной методики существует своя особая 
форма протокола. 


В любой протокол записываются действия ребенка и его ре- 
чевые реакции. Кроме того, в них должны быть ОТражены вопро- 
сы, критические возражения, подсказывающие реплики, прямые 
разъяснения, а также и то, как ребенок принимает эту помощь 
(сразу ли спохватывается и исправляет ошибки, оспаривает или 
принимает возражения). Каждый эксперимент должен дать объ- 
ективные данные, которые могут быть подтверждены при их про- 
ведении другими людьми и с помощью каких-либо иных, конт- 
рольных опытов. 

Таковы общие принципы построения патопсихологического 
эксперимента. 

Воспроизводя в несколько искусственных, лабораторных, но 
тем самым как бы очищенных от случаиностеи условиях модель 
тех или иных познавательных актов, эксперимент позволяет ВЫ: 
явить, в чем существенное, качественное отличие познавательной 
деятельности данного ребенка от деятельности, типичной для его 
здоровых сверстников. 

Прежде чем перейти к описанию отдельных методик, следует 

аиболее общую характеристику экспериментально-психо- 
а приемов исследования. При этом необходимо разъяс- 
ОИ приема отличаются от тестирования, которое прак- 
И: педологии. Дело в том, что при поверхностном рас- 
НИ ИР я азанных приемов у неспециалиста может создаться 
смотрении ук ечатление относительно сходства того и другого. 
ошибочное вп инки, здесь и там задачки. Поэтому очень важно 
В ыы к чего и как использовались педологические тес- 
разо р Е оводятся экспериментально-психологиче- 
ты и для чего и как пр 


ские исследования. 


место при ис. 
о отсталые дети не тодь. 
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Каждый экспериментальный прием неизбежно связан с теори- 
ей, которую осознанно либо неосознанно кладут в его основу ав- 
торы. Именно это определяет полезность метода. 

В ХХ и начале ХХ в. получила известное распространение 
теория функциональных способностей. Согласно этой теории в 
организме ребенка заложены наследственно обусловленные спо- 
собности, которые более или менее успешно количественно раз- 
виваются в условиях среды. Подобное толкование способностей, 
уподобляющее их соматическим признакам (рост, вес, цвет глаз), 
предполагало, что всю задачу диагностики умственного развития 

ребенка следует свести к измерению количества наследуемого 
ума. Это неправильно. И вот почему. 

Разумеется, человеческий организм в целом и свойства нерв- 
ной системы в частности подчинены законам генетики. Сущест- 
вуют не только наследственные формы поражений нервной сис- 
темы, но и наследственно обусловленные различия свойств нерв- 
ной, сосудистой, эндокринной и прочих систем в пределах нормы. 
Однако психические особенности возникают у человека более 
сложным путем. Они не прямолинейно детерминированы струк- 
турными свойствами зародыша, так, как детерминирован, напри- 
мер, цвет глаз или волос. Наследуется, видимо, большая либо 
меньшая широта «нормы» реакций, т.е. возможность легко, бы- 
стро, прочно либо с большим трудом, более медленно и менее 
прочно усваивать то, чему учит жизнь. 

Психическое формируется в онтогенезе. Сама сущность гене- 
тического у человека (наследуемого или возникающего в эмбрио- 
генезе) отличается от генетического у животных. Психические 
свойства не возникают по мере созревания органа. Они возника- 
ют и формируются в процессе взаимодействия организма со сре- 
дой в ходе онтогенетического развития, генетически обусловлен- 
ное строение органов создает лишь некоторые предпосылки — 
условия для этого развития. 

Всякое свойство ума, характера, различных психических про- 
цессов ребенка представляет собой очень сложное образование, 
генез которого не может быть приравнен к генезу соматических 
признаков. Происхождение свойств характера, ума и психических 
процессов зависит от воспитания. Оно более сложно. Тем более 
понятно, что результат экспериментального исследования психи- 
ки ребенка не следует рассматривать как выражение генетически 
предопределенных признаков; эти результаты, т. е. успех выпол- 
нения разных заданий, должны быть не «сосчитаны», а подверг- 

нуты углубленному психологическому анализу. Должно быть вы- 

явлено происхождение тех свойств ребенка, которые обнаружены 
экспериментально. Между тем в связи с повышенными надеж- 
дами специалистов на то, что применение математических мето- 
дов обработки к большому эмпирическому материалу может ока- 
заться полезным без должного теоретического обоснования ис- 
пользуемых экспериментальных приемов, количество последних 
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в конце Х[Х, да и в начале ХХ в. чрезвычайно быстро нарастало 
и наконец приобрело характер массового тестирования. Это те. 


стирование приносило практический вред школам и детям по 
следующим причинам. 


Выделять свойства, которые могли бы рассматриваться как 
критерии величины ума, сложно. Особенно сложно отделить в 
старшем дошкольном возрасте потенциальные возможности раз- 
вития умственных действий ребенка от приобретенных в процес- 
се воспитания. Между тем при всяком тестировании дело проис- 
ходило обычно так: экспериментально исследовались навыки, 
умения, знания и скорость действий ребенка, а дальше произво- 
дилась подмена понятий. Достижения ребенка при решении за- 
дач, выявляющие его подготовленность, осведомленность, зави- 
сели от условий воспитания, а количество этих достижений, т. е. 
конкретнее, количество правильно решенных (за ограниченное в 
секундах время) задач, рассматривалось как показатель величи- 
ны природного ума ребенка. 

После обследования каждого ребенка производились некото- 
рые статистические подсчеты. Например, число правильно ре- 
шенных задач делилось на число месяцев жизни ребенка, таким 
образом вычислялся так называемый [© — интеллектуальный 
(умственный) коэффициент ребенка или подростка. Если оказы- 
валось, что у ребенка или подростка 1©) больше единицы, он счи- 
тался одаренным. Если 1© был равен единице или был не мень- 
ше чем 0,75, ребенок считался нормальным, а если 1© оказывался 
меньше 0,75, ребенок считался умственно отсталым. 

При ознакомлении с иностранной литературой, вышедшей в 
самые последние годы, часто обнаруживаются ссылки на 10. До 
сих пор, несмотря на активные возражения прогрессивных педа- 
гогов и психологов, во многих зарубежных странах детей распре- 
деляют по разным типам школ и иных учебных заведений на ос- 
новании вычисления их 10. 

Нет ничего удивительного в том, что распределение детей по 
типам школ на основании так называемого коэффициен- 
та ума оказалось удобным для господствующих в капи- 
талистических странах классов. Этот способ распределения 
дает возможность на якобы научной основе направлять в лучшие 
школы детей родителей из обеспеченных классов. На основании 
тестовых обследований дети из беднейших слоев населения при- 
знавались умственно недоразвитыми и направлялись в школы, 
где они получали несравнимо худшее образование. 

Нет ничего удивительного в том, что в Советском Союзе отбор 
детей во вспомогательные школы проводился и производится без 
применения тестового метода, без попыток чисто количественного 

измерения ума ребенка. Подобные измерения, повторим это, ис- 
ходят из того, что ум представляет собой однородное, стабильное 
качество; такие измерения игнорируют взаимосвязь умственного 
развития детей с процессом обучения. Отказ от применения ме- 
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тода измерения ума (10) для отбора детей во вспомогательную 
школу в существенной мере обусловлен пониманием того, что 
умственная отсталость детей, их неспособность усваивать про- 
грамму массовой школы — это всегда следствие врожденной ли- 
бо приобретенной патологии головного мозга. Следовательно, ни- 
какой измерительный подход к определению степени умственно- 
го недоразвития в отрыве от клинических медицинских данных 
не может иметь смысла. Тестологи могли не знать ни клиники, 
ни психологии. На их долю выпадал лишь подсчет баллов 
по таблицам. 

Из сказанного, однако, не следует, что экспериментальные 
методы вообще неуместны при исследовании психики детей, от- 
носительно которых известно, что у них имеется какая-либо па- 
тология нервной системы. Для оценки степени и характера на- 
рушений психики психиатры давно пользуются эксперименталь- 
но-психологическими приемами. Они подробно и содержательно 
описаны в монографиях и методических пособиях, посвященных 
принципам отбора детей во вспомогательные школы (А. Р. Лу- 
рия и Г. М. Дульнев, М. С. Певзнер, С. Д. Забрамная и др.). 

Дальнейшее развитие теории и практики вызвало необходи- 
мость дополнить имеющиеся публикации новыми. 

Авторы всех опубликованных методических пособий и моно- 
графий имели в виду выявление и исследование умственно отста- 
лых, которые 2—3 года безуспешно проучились в массовой шко- 
ле. Сейчас сроки так называемого «пробного обучения» в массо- 
вых школах начали сокращаться, поскольку вред такого обуче- 
ния стал все более очевидным. Возникла задача возможно более 
раннего распознавания разных форм умственного недоразвития 
с целью своевременного выбора адекватной школы (без травми- 
рующего «пробного обучения» и последующего перевода ребенка 
из одной школы в другую). 

В публиковавшихся до сих пор работах справедливо указы- 
валось на то, что умение использовать помощь взрослого (экспе- 
риментатора) является показателем обучаемости ребенка. Неспо- 
собность воспользоваться этой помощью говорит об умственной 
отсталости как умственном недоразвитии. Это соответствует тео- 
рии Л. С. Выготского о большей или меньшей широте «зоны 
ближайшего развития» детей. Несомненно, что показатель обуча- 
емости ребенка в экспериментальных условиях лучше всего ха- 
рактеризует его интеллектуальные возможности и позволяет осу- 
ществить прогноз в отношении школьной успеваемости. 

Однако в применявшихся методиках помощь экспериментато- 
ра никак не регламентировалась, не ограничивалась. Поэтому у 

одного экспериментатора она могла оказываться минимальной, 
у другого — чрезмерной. В этих условиях р В м не- 
обходимую объективность. На основе теории Л. С. Выготского 
патопсихологом детского возраста А. Я. Ивановой под руко- 
водством проф. Б. В. Зейгарник была разработана экспери- 
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Итак, советские психологи твердо придерживаются точки зре- 
ния, согласно которой при отборе детей во вспомогательные шко- 
лы пользоваться тестологическими приемами нельзя. Недопус- 
тимо, чтобы судьба ребенка решалась специалистом, который, 
избавлен от необходимости размышлять и оценивать качествен- 
ные особенности нарушений или недоразвития психики ребенка, 
Педологический подход противоречит духу советской педагоги- 
ки и психологии. 

В наших условиях проблема отбора во вспомогательные шко- 
лы решается на основе анализа педагогических характеристик и 
заключений психоневрологов. Если этих данных оказывается 
недостаточно, то, как уже говорилось выше, производят углублен- 
ное экспериментально-психологическое исследование. Это иссле- 
дование должны проводить специалисты-патопсихологи (таких 
кадров пока очень мало) или олигофренопедагоги, поскольку они 
изучают в институте психиатрию, невропатологию, общую и спе- 
циальную психологию и проходят экспериментальный практи- 
кум. Специалистам какого-либо другого профиля доверять экс- 
периментально-психологическое исследование детей не следует 

ввиду их некомпетентности в этих вопросах. 

Таким образом, принципиальное отличие методик экспери- 
ментально-психологического исследования от педологических те- 
стов заключается, во-первых, в разной целевой установке. Пе- 
дологи пытались с помощью тестов измерять степень умственной 
одаренности ребенка, игнорируя медицинские данные и подменяя 
этим измерением как медицинское изучение состояния нервной 
системы ребенка, так и педагогическии анализ его познаватель- 
ной деятельности. Современное экспериментально-психологиче- 
ское исследование преследует иные цели. Оно должно дополнять 
и углублять медицинское и педагогическое изучение ребенка, 
способствуя этим разрешению отдельных, практически важных 
вопросов диагностики и методики восстановления и развития 


ка. 

и отличие методик экспериментально-психологи- 
ческого исследования от педологических тестов состоит в том, 
первые направлены на качественный анализ психических 
что пер на раскрытие механизмов того или иного способа дея- 
процессов, ря в то время как тестовые испытания носили в 
О вонаельВый характер и основывались на статисти- 

ое вероятности тех или иных признаков. 
кий эксперимент, психологический эксперимент не- 
као пронеходит в равных и несколько искусственных усло- 
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виях. Равенство условий вовсе не тождественно бессмысленной 
стандартизации исследования. Во время выполнения задания 
ученику можно и нужно оказывать помощь. То, как он принима- 
ет эту помощь и каких достижений может при этом добиться, как 
раз и является одним из наиболее интересных показателей ис- 
следования. 

При проведении экспериментальной работы следует учесть 
некоторые методические советы. 

Экспериментатор должен вести протоколы опытов в момент 
их проведения; не следует откладывать оформление протоколов. 
Протоколы, ведущиеся во время работы с ребенком, будут не 
такими полными и аккуратными, как того бы хотелось, но они 
окажутся гораздо достовернее, точнее. Постепенно, приобретая 
навык, экспериментатор научится писать их все более полно и 
аккуратно. 

В процессе выполнения экспериментальных заданий экспери- 
ментатор задает ребенку вопросы и помогает ему правильно вы- 
полнить задание. Формы этой помощи могут быть очень раз- 
личны: 

1) простое переспрашивание, т. е. просьба повторить то или 
иное слово, поскольку это привлекает внимание ребенка к ска- 
занному или сделанному; 

2) одобрение и стимуляция дальнейших действий, напри- 
мер: «хорошо», «дальше»; 

3) вопросы о том, почему ребенок сделал то или иное дейст- 
вие (такие вопросы помогают ему уточнить собственные мысли); 

4) наводящие вопросы или критические возражения экспери- 
ментатора; 

5) подсказ, совет действовать тем или иным способом; 

6) демонстрация действия и просьба самостоятельно повто- 
рить это действие; 

7) длительное обучение ребенка тому, как надо выполнять 
задание. 

При описании отдельных методик приводятся указания на 
то, какие виды помощи в данном случае уместны. Все же выбор 
адекватных способов помощи остается одним из трудных разде- 
лов экспериментальной работы, требующих опыта и квалифика- 
ции. Общие правила, которыми при этом следует руководство- 
ваться, заключаются в следующем: 

а) сначала следует проверить, не окажутся ли достаточными 
более легкие виды помощи, и лишь затем прибегнуть к показу 

(демонстрации) и обучению; 

6) экспериментатор не должен быть многословным или вооб- 
ще чрезмерно активным; его вмешательство в ход эксперимента, 
т. е. в работу ребенка, должно быть обдуманным, скупым, 
редким; 

в) каждый акт вмешательства, т. е. помощи, должен быть 
внесен в протокол. (так же как ответные действия и высказыва- 
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ния ребенка). 


Наибольшую трудность представляет анализ эксперимен. 


ть отграничить проявления пато. 
сти от особенностей психики, свя. 
свойствами ребенка, или от непра- 
исследованию. Во избежание ошибок 
риментатор приобрел личный опыт экс- 
периментального исследования психически здоровых детей, 


Психолог должен анализировать экспериментальные факты с 
большой сдержанностью и осторожностью. 


На первых этапах ведения экспериментальной работы следу- 
ет больше всего остерегаться произвольных, малообоснованных 
толкований. Поэтому, делая в заключении какой-либо ВЫВОД ИЗ 
полученных экспериментальных данных, нужно обязательно за- 
писать те факты (действия или слова ребенка), из которых этот 
вывод следует. Полезно также проверить этот вывод с помощью 
других методик при повторном исследовании. Единичные, не по- 
вторяющиеся экспериментальные факты очень редко могут иметь 
существенное значение, особенно если они получены недостаточ- 
но опытным экспериментатором. 

На основании анализа экспериментальных данных составля- 
ется заключение. 

Надо сказать, что оно не является документом, определяю- 
щим направление ребенка в ту или иную школу. Как указыва- 
лось выше, оно принадлежит к вспомогательным материалам, 
облегчающим решение вопроса врачом-психоневрологом и оли- 
гофренопедагогом. 

В заключении по данным экспериментально-психологического 
исследования содержатся выводы относительно адекватности ли- 
бо неадекватности эмоционального личностного отношения ре- 
бенка к факту проверки его умственной работоспособности. По- 
мимо этого, в нем дается описание того, в чем главные затрудне- 
ния ребенка при выполнении предложенных ему заданий. 
Указанные затруднения могут быть связаны с: а) ослаблением 
внимания, рассеянностью и забывчивостью, сочетающихся с до- 
статочной сообразительностью; 6) неумением обобщать, улавли- 
вать существенный скрытый смысл и строить логичные умозаклю- 
чения; в) неумением выражать мысль и вообще работать со 
словесно оформленным материалом; г) поражением либо недо- 
развитием отдельных анализаторов. 

Возможны и иные выводы из экспериментальных данных. 
Важно лишь отметить, что их смысл заключается в качественной 
оценке особенностей познавательной деятельности учашихся, а 
не в цифровых показателях так называемого интеллектуального 
возраста или коэффициента ума. 

Составление такого заключения требует, разумеется, не толь- 
ко наличия технических навыков проведения экспериментальной 
работы, но и хорошей патопсихологической квалификации. 
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хи пан. В данной главе приводится лишь несколько примеров экспе- 
. КИ, № риментальных методик. Остальные экспериментальные методики 
от не я описаны в конце глав, в которых излагаются особенности психи- 
ие о ческих процессов (восприятия, памяти, внимания и т. д.). Сле- 
А Опыт ок дует, однако, учесть, что с помощью каждой из эксперименталь- 
ЗЫх Экс. ных методик может быть получен материал, дающий возмож- 
е фа тей, ность судить о многих различных особенностях психики. Очень 
КТЫ с мало таких, которые могут быть использованы при исследовании 
ты только одного процесса. Так, например, методика А. Н. Леонтье- 
нов еду. ва, первоначально предназначенная для исследования опосредо- 
анных ванного запоминания, оказалась продуктивной и для анализа 
о ВЫВОД и мышления детей. Методики, предназначенные для изучения 
‘тельно за. внимания (проба В. М. Когана, проба Эббингауза) ‚ могут быть ис- 
торых Этот пользованы для оценки критичности. Поэтому сделанное в дан- 
` ПОМОЩЬЮ ном пособии расположение методик по главам следует рассмат- 
чые, не по. ривать как очень условное и схематичное. Приступая к изучению 
огут иметь ребенка, нужно владеть всеми методиками. 
едостаточ- 


«Доски Сегена» 





Эта методика может быть использована для исследования 
наглядно-действенного мышления умственно отсталых детей. 


пределяю- Методика позволяет выявить способность ребенка к осмыслению 
‹ указыва- новых способов действия, а также его обучаемость этим спосо- 
атериалам, бам действий. 

гом и оли Особый интерес представляет применение этой методики для 


исследования детей дошкольного возраста и глубоко отсталых. 


гического Ценность данной методики состоит в том, что она не предус- 
10 или матривает речевой инструкции и словесного оформления выпол- 
атност е няемых ребенком действий. Поэтому она пригодна для исследо- 
ошения № вания тех умственно отсталых детей, которые с трудом понима- 
бности. ют обращенную к ним речь или вообще не имеют сформирован- 
‚дне ы 
е затрУ ый ной речи. 
задан ы Используются доски с пазами различной геометрической фор- 
У табление, мы и соответствующими им вкладками. Имеются варианты этих 
ихся с досок разной степени сложности. Элементарная доска из четы- 
ав рех вкладок доступна для предъявления детям с двухлетнего 
ать, Урдкли" возраста. Наиболее сай вариант доски ИЕ (из 
‚е умо ть 60 10 вкладок) предъявляется детям старше 3 лет. 
работ нед” Сложность зависит от того, что некоторые пазы могут быть 
либо заполнены лишь комбинацией нескольких вкладок. Углубленная 
| вых апробация разных вариантов досок Сегена и анализ разных по- 
у дан но казателей (времени, ошибок, способов действий и др.) при диаг- 
ты спб ностике умственной отсталости производилась коллективом сот- 
кач дих О" рудников психологической лаборатории Московского НИИ пси- 
уе хиатрии МЗ РСФСР (Л. Н. Поперечная, И. А. Коробейников) 
лек Х при участии студентов дефектологического факультета МГПИ 
: не т им. В. И. Ленина. Этим коллективом было исследовано свыше 
и в 
ИИ, 
п 







































300 детей 7 лет (200 здоровых и 100 умственно недоразвитых) 
проведен анализ экспериментальных данных по одной из боле 
сложных досок'. 

Методика проведения опыта очень проста: экспериментатор 
показывает ребенку доску с уложенными вкладками, затем вы. 
сыпает их и жестами предлагает вложить на место. 

Иногда экспериментатор начинает это делать сам, чтобы при: 
влечь ребенка. 

Оценка результатов проводится на основании анализа про- 
цесса всей работы ребенка. Прежде всего следует обратить вни- 


мание на то, как рёбенок воспринимает инструкцию и приступа- 
ет к выполнению задания. 


Во многих случаях важно установить, что простую (не тре- 
бующую усвоения инструкции) работу ребенок выполняет охот- 








ий ие 
рн ЛЕ 





но, старательно, испытывая видимое удовольствие от удачи. Это ети 0 
удовольствие проявляется у некоторых детей так явно, ‚они так эта така: М 
рады, что получили задание по силам, что по собственной иници- аж боб, 
ативе вновь и вновь выбрасывают и вставляют вкладки. Такая к | 

заинтересованность наблюдается у личностно сохранных детей. ВТ ЕТОКОЩИ ЗА 


МТ ТАКАЯ Же КО 
‘Чотрят зверт. В 


Интеллектуально полноценные дети в раннем дошкольном 
возрасте (с 2 лет) способны правильно соотнести фигуру с па- 
зом и уложить каждую в соответствующее ей место. Некоторые 
из них, правильно понимая задание, испытывают чисто техниче- 
ские трудности при укладке фигур из-за неловкости мелких дви- 
жений рук (вследствие общей моторной недостаточности). 

Глубоко умственно отсталые дети бесцельно манипулируют 
фигурками, сосут их, стучат ими. Другие пытаются положить 
вкладки, но действуют хаотично и бессистемно, так называемым 
методом проб и ошибок (тычут любую фигурку в любой паз, на- 
кладывают фигурки на уже занятые пазы). Более сохранные 
дети воспринимают задачу правильно, но испытывают некото- 
рые трудности при дифференциации более сложных сходных 
геометрических форм (овал и полукруг, ромб и шестиуголь- 
ник ИТ. д.). 

Другим критерием для оценки интеллектуальной деятельно® 
сти является восприимчивость детей к помощи. Даже среди тех, 
кто выполняет задание методом проб и ошибок, есть дети, кото. 
рые способны улучшить результаты под влиянием указания экс- 
периментатора. Особенно хорошо удается выявить обучаемость 

ребенка при повторных и даже трехкратных предъявлениях того 
же задания. В одних случаях дети и во второй и в третий раз 
действуют хаотично и нецеленаправленно. Дети же, способные к 


некоторому продвижению при повторном выполнении, улучшают 
способ действия. 














1 Экспериментально-психологические исследования детей в период пред- 
школьной диспансеризации. Методическое письмо Моск. НИИ психиатрии 
МЗ РСФСР. М., 1978. 
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Эти данные могут иметь прогностически важное значение, 
Даже с детьми-имбецилами, обнаружившими некоторую воспри- 


имчивость к помощи в этом задании, можно и нужно организо- 
вать педагогическую работу. 


«Сюжетные вкладки» ! 


Эта методика была предложена американскими психолога- 
ми Пинтнером и Патерсоном. По структуре она близка к мето- 
дике «Доски Сегена». 

Во время эксперимента используется большая доска, на ко- 
торой изображены 10 различных ситуаций с недостающими эле- 
ментами на месте вырезанных пазов. На вкладках выполнены 
рисунки, изображающие эти или намеренно неподходящие эле- 
менты. Ребенок должен выбрать из большого количества вкла- 
док соответствующую по смыслу. Среди изображенных ситуаций 
есть, например, такая: мальчик стоит на лестнице возле яблони 
и бросает вниз яблоко, а внизу находится паз, в который нужно 
вложить недостающий элемент. Среди вкладок имеется корзина 
с яблоками и такая же корзина с цветами. Другая ситуация; де- 
вочка смотрит вверх. В ее руках пустая открытая клетка для 
птиц. Среди вкладок имеется улетающая птичка и такая же, как 
на большом рисунке, клетка с птичкой внутри ит. п. 

При оценке результатов этого задания обращается внимание 
на то, как ребенок осмысляет изображенные на доске ситуации, 
насколько целенаправленно и устойчиво его внимание. Значи- 
тельный интерес представляет наблюдение за способом работы 

ребенка. 1-й способ — ребенок, взяв в руки любую вкладку, ищет 
ей место. Такой способ нерационален и малопродуктивен. 2-й, бо- 
лее совершенный, способ — ребенок, осмыслив ситуацию, ищет 
среди вкладок именно тот элемент, который необходим. 

Интеллектуально полноценные дети (5—6 лет) способны пра- 
вильно понять ситуацию и подобрать к ней соответствующую 
вкладку. Следует отметить, что они не всегда могут самостоя- 
тельно использовать более рациональный способ работы. Однако 
при направляющем указании со стороны экспериментатора ус- 
ваивают этот способ. 

Дети со значительно выраженной степенью умственной отста- 
лости не способны осмыслить это задание. Чаще они понимают, 
что нужно вставить в паз вкладку, но никак не связывают это 
действие с содержанием рисунков, изображенных на доске и 
вкладке. Они заботятся лишь о том, чтобы вкладка вошла в паз. 

Другие умственно отсталые дети могут осмыслить простей- 
шие из ситуаций. Чаще всего это те ситуации, где имеются сход- 
ные с вкладышем детали (например, подбирают вкладку «кусок 
бревна» к ситуации «мальчик распиливает бревно»). В более 


1 Описание составлено А. Я. Ивановой и Э. С. Мандрусовой. 









































сложных случаях они руководствуются внешним признакоц 
сходства. Так, например, к ситуации «девочка с клеткой» обычно 
подкладывают другую клетку с птичкой внутри (вместо улетаю- 
щей птички). 
Умственно отсталые дети во время этого эксперимента обычно 
пользуются первым способом действия (ищут место для вклад- 
ки, а не вкладку к ситуации). Если экспериментатор подскажет 
более продуктивный способ работы, они могут использовать его 
лишь в данной (подсказанной) ситуации, не осуществляя после- 
дующего переноса. Чтобы умственно отсталый ребенок мог ус- 
пешно справиться с этой работой, экспериментатору приходится 
разбирать с ним содержание каждой ситуации, часто прямо ука- 
зывать на недостающий элемент. 

Эта методика дает возможность выявить также целенаправ- 
ленность деятельности при большом объеме работы. 

Дети, у которых объем внимания недостаточен, даже при хо- 
рошей способности к осмыслению часто затрудняются в выполне- 
нии данного задания, так как не в состоянии охватить все изо- 
браженные ситуации и сделать выбор из большого количества 
вкладок. Если ограничение объема работы (закрыть ряд ситуа- 
ЦИЙ и уменьшить количество предъявляемых вкладок) приводит 
к улучшению ее качества, то можно сделать вывод 0 ТОМ, ЧТо 
причиной ошибок являются не трудности осмысления, а сужение 
объема восприятия. 


«Обучающий эксперимент» ! 


Этот эксперимент не может рассматриваться как отдельная 
методика, вернее сказать, что это особый принцип построения 
эксперимента, который может быть применен для видоизменения 
любой из методик. 

Теоретической основой этого метода стало учение Л. С. Вы- 

готского о наличии у ребенка двух уровней умственного разви- 
тия — «актуального» и «зоны ближайшего развития». «Актуаль- 
ный» уровень умственного развития Л. С. Выготский определяет 
как запас знаний и умений, которые сформировались у ребенка 
к моменту исследования на основе уже созревших психических 
функций. Понятие «зоны ближайшего развития» он раскрывает 
следующим образом: «Большая или меньшая возможность пере- 
хода ребенка от того, что он умеет делать самостоятельно, к то- 
му, что он умеет делать в сотрудничестве, и оказывается самым 
чувствительным симптомом, характеризующим динамику раз- 
вития и успешности ребенка. Она вполне совпадает с его зоной 
ближайшего развития» 2. 


т Раздел написан А. Я. Ивановой. 
2 Выготский Л. С. Избранные психологические исследования, т. 1. 
М. 1956, с. 275. 
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Следовательно, при психологическом исследовании умствен- 
ных возможностей ребенка тот факт, решил или не решил дан- 
ный ребенок предложенную ему задачу самостоятельно, еще не 
дает основания для правильной оценки. Истинным критерием для 
определения уровня умственного развития ребенка будет опреде- 
ление его «зоны ближайшего развития», т. е. установление того 
факта, сможет или не сможет он решить данную задачу (доступ- 
ную для детей его возраста) с помощью экспериментатора и, . 
усвоив приемы, подсказанные ему в процессе обучения, само- 
стоятельно использовать их при необходимости решить анало- 
гичную задачу. 

«Это положение привело к коренному изменению в психологи- 
ческих методах оценки умственного развития ребенка, и выдви- 
нутая Л. С. Выготским идея «зоны ближайшего развития» рас- 
крыла совсем новые возможности в этой важной области 
психологической практики» ',— указывают ведущие советские 
психологи А. Н. Леонтьев и А. Р. Лурия. 

Л. С. Выготский считал, что необходимо не только регистри- 
ровать факт успешного самостоятельного решения задачи, но 
и выявлять способность детей решать трудные для них задачи, 
«если прийти к ним на помощь путем показа, наводящего вопро- 
са, начала решения ит. д.» 2. 

С помощью диагностического «обучающего эксперимента» ис- 
следуется не актуальный уровень умственного развития ребенка, 
а оцениваются его потенциальные возможности в отношении ов- 
ладения новыми способами умственных действий («зона ближай- 
шего развития»). В соответствии с этим для детей одной воз- 
растной группы подбирается такое задание, которое может быть 
выполнено при сотрудничестве со взрослыми. Успешность выпол- 
нения задания будет определяться тем количеством помощи, ко- 
торое необходимо для его правильного выполнения. Следователь- 
но, количество необходимой помощи и будет основным критерием 

при оценке уровня умственного развития ребенка. 

Для того чтобы в результате эксперимента получить точные, 
сопоставимые данные об особенностях умственной деятельности 
разных детей, необходимо, чтобы помощь со стороны эксперимен- 
татора была строго дозирована и могла быть количественно учте- 
на. Требование учитывать количество различных видов оказыва- 
емой помощи предполагает ее отражение в инструкции к прове- 

дению эксперимента. 

Поскольку «обучение» в диагностическом эксперименте не яв- 
ляется самоцелью, а служит лишь средством выявления умствен- 
ных возможностей ребенка, при построении системы дозировки 





1 Леонтьев А. Н. и Лурия А. Р. Психологические воззрения 
Л. С Выготского. — В кн.: Выготский Л. С. Избранные психологические иссле- 


дования. М., 1956, с. 34. 
* Выготский Л. С. Избранные психологические исследования, т. 1. 


1956, с. 273. 
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и регламентации отдельных видов помощи нам п 
такую последовательность, при которой ребенк 
являются наиболее скупые и сжатые «уроки-п 
затем даются все более подробные и развернутые. Такое построе- 
ние в известной степени соответствует той системе дозированного 


вмешательства, которую применял Р. Н. Натадзе при формиро- 
вании у детей искусственных понятий. 


Кроме предложенных Л. С. Выготским критериев оценки ум- 
ственного развития ребенка (восприимчивость к помощи и спо- 
собность к логическому переносу), нами был включен и третий 
критерий — ориентировочная деятельность ребенка. Использова- 
ние этого критерия нам представляется очень важным в диагно- 
стическом отношении в свете данных П. Я. Гальперина об огром- 
ной роли активной ориентировочной деятельности при формиро- 
ванни новых умственных понятий у здоровых детей, а также 
указаний Г. Е. Сухаревой на отсутствие любознательности и сла- 
бость ориентировки у детей-олигофренов. 

Таким образом, принцип диагностического «обучающего эк- 
сперимента» может быть использован для перестройки любой 
экспериментальной методики. Эксперимент проводится по схеме, 
состоящей из трех этапов: ориентировочный, основное задание, 
аналогичное задание. Основное задание подбирается так, чтобы 
его конечный результат был строго заданным (неизвестным, но 
находящимся в «зоне трудности» для детей одной возрастной 
группы). Помощь со стороны экспериментатора носит характер 
дозированных (по качественному уровню) и предъявляемых в 
определенной последовательности «уроков-подсказок». Количе- 
ство этих уроков зависит от того, насколько успешно ребенок 
справляется с заданием. 

Конкретные вопросы, относящиеся к построению «обучающе- 
го эксперимента», разрабатывались нами с 1963 г. на основе из- 
вестных психологических методик !'. Наибольший интерес пред- 
ставляет модифицированная для «обучающего эксперимента» 
методика классификации геометрических фигур, ранее предло- 
женная Ю. Ф. Поляковым для других целей. Она представляет 
собой как бы облегченный вариант методики Выготского — Са- 
харова 2. 

Эта методика (в ее модификации) может быть использована 
Для исследования потенциальных возможностей детей 7 

него возраста, так как выполнение предусм 
ний вызывает некоторые затруднения д 
этой возрастной группы ((т. е. она находит 
то же время экспериментальное обу 


1 См.: Иванова А. Я. «Обучающий экспе 


ческого исследования детей < аномалиями психического развития. — В сб.: Во- 
просы экспериментальной патопсихологии. М.. 1965. 


* Иванова А. Я. «Обучающий эксперимент» как п 
венного развития детей. Канд. дис. М., 1969; Лебеде 
методики «Классификация фигур». Курсовая работа. М., 
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задания не требует наличия школьных знаний. Следовательно, 
во всех случаях, когда возникает необходимость в оценке умст- 
венных возможностей, она может быть предложена и тем детям, 
которые не справляются со школьной программой или вообще 
еще не начинали обучаться. 

Методика предусматривает использование двух наборов 
24 карточек, на которых изображены различные по цвету и вели- 
чине геометрические фигуры. Набор, в котором представлены 
три цвета (красный, зеленый и желтый), четыре формы (круг, 
квадрат, треугольник и ромб) и две величины (большая и ма- 
ленькая), используется при предъявлении основного задания. 
Набор, в котором представлены четыре цвета и три формы, ис- 
пользуется при предъявлении аналогичного задания. 

На ориентировочном этапе предоставляется доска с изобра- 
жением фигур первого набора. Необходим также секундомер. 

Инструкция и порядок проведения эксперимента. 

Испытуемому мельком показывают карточки и говорят: «Их 
надо разложить на группы — подходящие с подходящими. Сна- 
чала посмотри на эту доску — тут они все нарисованы — и по- 
думай, как будешь делать». 

О-й этап '. Одновременно с произнесением этих слов испытуе- 
мому в течение 30 секунд предъявляется таблица для свободной 
ориентировки. В это время экспериментатор не дает никаких 
пояснений, а молча фиксирует в протоколе высказывания и пове- 
дение ребенка. 

После этого периода доска убирается. 


Основное задание 


Г задача. Предъявляется тогда, когда закрывается таб- 
лица и ребенку даются в руки карточки. (Можно еще раз пов- 
торить инструкцию: «Разложи их на три группы».) 

После этого в течение 30 секунд в протоколе производится 
регистрация действий ребенка. 

Примечание. Как показывает опыт, многие дети начина- 
ют раскладку не по признаку цвета (на три группы), а по приз- 
наку формы (т. е. на четыре группы). В таких случаях детей не 
поправляют, а задача раскладки «на три группы» становится 
второй. Если же экспериментатор должен приступить к обуче- 
нию, то он начинает всегда с выделения признака цвета, что яв- 
ляется более легким. 

Если в это время ребенок сидит совершенно неподвижно или, 
наоборот, действует чрезмерно поспешно и хаотично, экспери- 
ментатор может оказать помощь в виде «организующего урока»: 
«Выложи несколько карточек на стол» или: «Не спеши, выкла- 
дывай аккуратнее, по одной». 

— т Не следует пугаться длинной инструкции. После непродолжительной 
практики этот эксперимент довольно легко проводить и просто оценивать ре- 
зультаты. 
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В протоколе это следует отметить. 
Экспериментатор выжидает 30 сек 
складка не начата, дает 1-й урок. Каждый последующий Урок 
(2, 3, 4-й и т. д.) дается только в том случае, если ребенок це 
начинает самостоятельно правильно действовать 

по прош 
30 секунд. ве” 


унд и, если правильная а- 


1-й «урок». Экспериментатор отбирает две из лежащих на сто- 
ле карточек, которые отличаются только одним признаком (на. 
пример, большой зеленый треугольник и большой красный тре- 
угольник), и спрашивает: «Чем отличаются эти карточки, чем 
они не похожи?..» Если ребенок сам не доканчивает мысль, экспе- 
риментатор говорит: «Они различны по цвету». Это и есть содер- 


жание 1-го «урока» — указание на один различительный при- 
знак. 


После этого в протоколе фиксируются высказывания и даль- 
нейшие действия ребенка (30 секунд). Если правильная расклад- 
ка не начата, дается 2-й «урок». 

2-й «урок». Из других, лежащих на столе карточек выбирает- 
ся третья, сходная с одной из двух первых по цвету (например, 
большой красный ромб). Экспериментатор предъявляет ее ре- 
бенку и одновременно спрашивает: «Куда мы положим эту кар- 
точку — сюда или сюда?..» Если ребенок не может уловить 
мысль, он продолжает: «Мы положим ее сюда, к красному, 
потому что она тоже красная». Это и есть содержание 2-го «уро- 
ка» — указание на сходство двух карточек по цвету. 

После этого производится протоколирование дальнейших 
высказываний и действий ребенка (30 секунд). 

3-й «урок». Экспериментатор добавляет карточку желтого 
цвета и говорит: «Сюда будем класть все красные, сюда — зе- 
леные, а сюда — желтые». Это содержание 3-го «урока»—прямой, 
наглядный показ того, как надо действовать. После этого .произ- 
водится протоколирование дальнейших высказываний и дейст- 
вий ребенка (30 секунд). 

4, 5, 6-й и другие «уроки» обозначаются как укладка каждой 
последующей карточки, производимая самим экспериментатором 
(с соответствующими словесными пояснениями). 

В протоколе фиксируются номер «урока» и дальнейшие дей- 
ствия ребенка. 

По окончании раскладки отмечается затраченное на это об- 
щее время. Необходимо, чтобы ребенок дал словесный отчет о 
проделанной работе в виде завершающей словесной формулн- 
ровки. Если он не сможет этого сделать, экспериментатор обяза- 
тельно дает эту формулировку сам: «Значит, мы разложили кар- 
точки по цвету на зеленые, красные и желтые». В протоколе 
фиксируются высказывания ребенка. 

П задача. Карточки отбираются, перемешиваются и вновь 
предъявляются вместе с инструкцией: «А теперь разложи их 
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по-другому: тоже подходящие < подходящими, но уже на четыре 
группы». \ 

Затем в течение 30 секунд производится протоколирование 
самостоятельных поисков и оказываемой экспериментатором по- 
мощи в виде «организующего урока»; «Выложи несколько карто- 
чек на стол» или: «Не спеши, выкладывай по одной». Если в это 
время ребенок делает попытки использовать предыдущий приз- 
нак, то это характеризуется как «проявлёние инертности». 

1-й «урок». Экспериментатор отбирает две карточки, которые 
отличаются по одному признаку (например большой зеленый 
круг и большой зеленый квадрат) — форме. Затем предъявляет 
их ребенку со словами: «Чем они отличаются?» После паузы: 
«Одна — квадрат (кубик), а другая — кружок». 

После этого производится протоколирование действий ребен- 
ка (30 секунд). 

2-й «урок». Экспериментатор выбирает третью карточку, 
сходную с одной из первых двух по форме (например, большой 
желтый квадрат), и предъявляет ее ребенку со словами: «Эту 
карточку куда надо положить — сюда или сюда?» После паузы: 
«Положим ее к этому квадрату, потому что она тоже квадрат 
(кубик) ». 

После этого производится фиксация высказываний и действий 
ребенка (30 секунд). 

3-й «урок». Экспериментатор добавляет еще две карточки дру- 
гих форм и говорит: «Будем собирать по форме — все круги вме- 
сте, все квадраты, треугольники, ромбы («конфетки») ». 

В протоколе производится фиксация действий ребенка 
(30 секунд). 

4, 5, 6-й «уроки» обозначаются как укладка каждой после- 
дующей карточки (с соответствующими словесными пояснени- 
ями), производимая при необходимости самим эксперимента- 
тором. 

Протоколируются номер «урока» и дальнейшие действия ре- 
бенка. 

По окончании раскладки отмечается затраченное на это об- 
щее время. 

Словесный отчет ребенка о проделанной работе фиксируется 
в протоколе в виде завершающей словесной формулировки. Если 
ребенок этого сделать не сможет, экспериментатор должен дать 
ее сам: «Мы разложили карточки на четыре группы по форме — 
круги, квадраты, ромбы, треугольники». В протоколе фиксируют- 
ся слова ребенка. 

Ш задача. Карточки отбираются, перемешиваются и 
предъявляются одновременно с инструкцией: «Снова разложи 
их, что к чему подходит, но иначе — на две группы». 

Затем в течение 30 секунд протоколируются производимые 
ребенком самостоятельные поиски. Если он делает попытки ис- 
пользовать предыдущие признаки, то это характеризуется в 
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протоколе как «проявление ине 
именно признак используется. 
При необходимости в это время можно оказать 
де «организующего урока»: «Выложи несколько 
стол» или: «Не спеши, выкладывай по одной». 


1-й «урок». Экспериментатор отбирает две карточки, отли. 
чающиеся одним признаком — величиной (например, большой 
красный круг и малый красный круг) и предъявляет их ребенку 
со словами: «Чем они отличаются?» После паузы: «Они отли- 
чаются размером — один большой, а другой — маленький». 

После этого производится протоколирование действий ре- 
бенка. 

2-й «урок». Экспериментатор выбирает третью карточку, 
сходную с одной из первых двух по этому же признаку — величи- 
не (например, маленький зеленый квадрат), и предъявляет ее 
ребенку со словами: «Куда эту карточку положим?» После пау- 
зы: «Положим ее к маленькому кружочку, потому что она тоже 
маленькая». 

После этого производится протоколирование дальнейших вы- 
сказываний и действий ребенка (30 секунд). 

3-й «урок». Экспериментатор берет четвертую карточку, сход- 
ную с другой по величине, и кладет ее на место со словами: «Все 
большие будем класть вместе и все маленькие тоже вместе». 

После этого производится протоколирование действий ре- 
бенка. 

4, 5, 6-й «уроки» обозначаются как укладка каждой последую- 
щей карточки, которая при необходимости выполняется самим 
экспериментатором (с соответствующими словесными поясне- 
виями). 

В протоколе фиксируются номер «урока» и дальнейшие дей- 
ствия ребенка. 

По окончании раскладки отмечается время, затраченное на 
выполнение этой задачи, отмечается также наличие завершаю- 
щей словесной формулировки. 

Если ребенок не может сформулировать способ работы, это 
делает экспериментатор: «Мы разложили карточки на две груп- 
‚пы — тут все большие, а тут — все маленькие». В протоколе фик- 
сируются высказывания ребенка. 

Все карточки убираются. 


ПОМОЩЬ В Ви- 
карточек на 


Аналогичное задание 


Ребенку предъявляется второй набор и при этом говорится: 
«Ты уже научился складывать карточки. Эти — похожие, их то- 
же можно раскладывать на группы по разным признакам. Сде- 
лай это или расскажи, как будешь делать». 

Не следует ни называть признака, ни оговаривать количество 
групп. Участие экспериментатора может потребоваться лишь в 
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том случае, когда ребенок, указав один признак или разложив 
карточки, проявляет некоторую п сивность. В этом случае экс- 
периментатор, перемешав карточки, может задать вопрос: 
«А еще как можно сделать?» Тем бамым он стимулирует про- 
должение работы. 

В протоколе фиксируется общее время выполнения этого за- 
дания и конечный результат самостоятельных действий ребенка 
в одном из следующих вариантов: =. 

1. Перенос полный, в словесной форме ребенок свободно 
называет все три признака). 

9. Перенос частичный, в словесной форме (при выделении 
и назывании не менее двух признаков). 

3. Перенос полный, в действиях (ребенок совершает 
правильных группировки). 

4. Перенос частичный, в действиях (не менее двух правиль- 
ных группировок). 

5. Перенос отсутствует (при выделении менее чем двух, т. е. 
одного или ни одного из признаков классификации фигур до- 

полнительного набора). 

Оценку результатов исследования следует проводить по всем 
трем параметрам. 

Ориентировочная деятельность (первый критерий) у здоро- 
вых, интеллектуально полноценных детей носит активный харак- 
тер. Они внимательно рассматривают доску в течение всего отве- 
денного времени. Часто делают различные предположения и 
догадки о том, как надо выполнять работу («Я зеленые с зеле- 
ными положу». «А можно все кружки вместе собрать?» и т. п.). 
Иногда даже стремятся дотронуться до тех фигур, которые хо- 
тели бы сложить вместе. 

Умственно отсталые дети чаще всего на этом этапе проявляют 
пассивность: на доску не смотрят и никаких планирующих за- 
мечаний не высказывают. В ряде случаев можно отметить так 
называемое полевое поведение, при котором дети оживленно За- 
дают множество вопросов, настойчиво требуют карточки, хвата- 
ют различные предметы со стола. Однако такое «любопытство 
без любознательности» не следует смешивать с истинной актив- 
ностью ориентировочной деятельности, которая всегда сопро- 
вождается размышлением и имеет реальное проявление уже в 
дальнейшем, в самой работе. 

Некоторые дети с ослабленной работоспособностью способны 
к активной ориентировке, могут указать два признака группиров- 
ки карточек. Однако в дальнейшем, из-за повышенной истощае- 
мости, не всегда используют эти признаки во время работы. 

Второй критерий — восприимчивость к помощи. Он оцени- 
вается в основном по количеству полученных ребенком «уроков- 
подсказок». Следует подчеркнуть, что задание это представляет 
известную сложность даже для здоровых детей. Поэтому и в нор- 
ме количество «уроков» колеблется в среднем от 1 до 4—5. 


три 
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(Только очень способные дети могут выполнить всю работу без 
единой подсказки со стороны экспериментатора.) Соотношение 
«уроков» по задачам примерно — 1: 2 : 3, что отражает объектив. 


ную аа самих задач (вычленение цвета, формы и вели. 
ЧИНЫ). 


Количество «уроков», которое необходимо дать умственно от. 
сталым детям, гораздо больше — от 5 до 20 (в случаях глубокой 
дебильности). Однако и здесь распределение «уроков» по зада- 
чам примерно такое же: при выполнении второй и тем более 
третьей задачи требуется большее количество уроков. 


Резкое, неоправданно большое количество «уроков» при 
предъявлении последней задачи часто дается детям с повышен- 
ной истощаемостью. Например, [ задача (группировка по цвету) 
выполняется таким ребенком без единого «урока»; Ш задача 
(группировка по форме) —с одним «уроком»; при выполнении 
Ш задачи возникает необходимость в четырех уроках. 


В других случаях такое несоответствие наблюдается уже с 
самого начала работы. Например, четыре «урока» при решении 
Г задачи, ни одного «урока» при решении П задачи и два «урока» 
при решении Ш задачи. Это чаще свидетельствует о нарушении 
целенаправленности деятельности, слабости волевой сферы, при- 
сущей детям с патологией поведения. 


Способность ребенка к усвоению нового материала тесно свя- 
зана с возможностью переключения с одного, уже известного и 
ставшего привычным способа действия на другой, еще новый, 
неизвестный. Отсутствие такой возможности определяется как 
инертность, тугоподвижность психических процессов. В слабой 
степени некоторые трудности переключения можно отметить и у 
здоровых детей, однако у них это легко корригируется (даже без 
вмешательства экспериментатора). Инертность как непреодоли- 
мый барьер возникает только у умственно отсталых детей. Вот 
почему при проведении эксперимента следует обращать внима- 
ние на степень выраженности этого признака у исследуемого ре- 
бенка. 

К третьему критерию относятся два показателя: способность 
ребенка дать завершающие словесные формулировки того при- 
знака, на основании которого он сортировал карточки, и резуль- 
таты выполнения аналогичного задания. 


Обобщающие словесные формулировки доступны интеллек- 
туально полноценным детям даже в том случае, если они страда- 
ют какими-либо периферическими расстройствами речи. От ребен- 
ка требуется произнести лишь короткую фразу, причем вполне 
допустима замена некоторых названий форм (например, ром- 
бы — «конфетки», многоугольники — «домики»). Иногда ребенок 
говорит так: «Я разложил на кружки, квадратики и такие... не 
знаю, как назвать их». И такая формулировка может быть при- 
знана достаточной, так как ее обобщающий смысл понятен. 


80 





































































_ Панк ИЯ 1 ПОЛНЫЙ В 
30 Плане, (ВИДЕТеЛЬСт ето 


и 

< 

уе, > ы 
а 








‘а» при решени 
ЧИ И ДВа «уроке 


нарушении 


нала тесно [3 


ке известного 1 
е НОВЫЙ, 





Умственно отсталый ребенок В значительной степени затруд- 
няется при необходимости сформулировать на словах тот приз- 
знак, которым он руководствовался\во время работы. Это явля- 
ется следствием слабости обобщающей функции слова, так как 
названиями элементарных цветов и`форм эти дети владеют. 
Иногда наблюдается такая ситуация: укладывая каждую отдель- 
ную карточку, ребенок дает ее название: «Эта красная», но в 
конце работы не может сказать: «Тут все красные», а называет 
всю группу по верхней клеточке. 


Выполнение аналогичного задания, как правило, не вызыва- 
ет трудности у здоровых детей. Они определяют его как «то же 
самое» и свободно перечисляют признаки группировки. Умствен- 
но отсталые дети в подавляющем большинстве случаев воспри- 
нимают его как новое, неизвестное. Они часто сбиваются на бес- 
цельное манипулирование карточками, ждут дальнейшей помощи 
со стороны экспериментатора. В тех случаях, когда дети пытают- 
ся рассортировать карточки на группы по памяти, их сильно сму- 
щает то обстоятельство, что групп с различными цветами оказы- 
вается четыре, а не три. 


Перенос, хотя и полный, но совершенный в наглядно-действен: 
ном плане, свидетельствует о недостаточном развитии у ребенка 
словесно-логических форм мышления. 


Время, которое затрачивается на выполнение основного зада- 
ния умственно отсталыми детьми, примерно в два раза больше, 
чем время, которое тратят на это здоровые дети. (В среднем со- 
ответственно 9 минут и 4,5 минуты.) Однако особый интерес пред- 
ставляет соотношение времени, затрачиваемого одним и тем же 
ребенком на выполнение основного и аналогичного заданий. У 
здоровых детей происходит сокращение времени примерно втрое. 

Система оценки результатов «обучающего эксперимента» мо- 
жет быть дана в количественных показателях. 

Нами была введена отрицательная система баллов. Чем боль- 
ше баллов получал ребенок, тем хуже считалась его обучаемость. 

Оцениваются три параметра: 

к. Ориентировка (ОР): активная — О баллов, пассивная — 
алл. 


2. Восприимчивость к помощи (В). 

Каждый «урок» по всем задачам — 1 балл. 

Каждое проявление инертности — 1 балл. В 

Показатели суммируются и обозначаются буквой «В» (вос- 
приимчивость к помощи). 

3. Способность к переносу (П). ь 

Отсутствие каждой из словесных формулировок — 1 балл. 

Перенос 1-го вида — 0 баллов. 

Перенос 2-го вида — 1 балл. 

Перенос 3-го вида — 2 балла. 

Перенос 4-го вида — 3 балла. 











Отсутствие переноса — 4 балла. 
Показатели суммируются. 


Общий показатель обучае 
метра: 


ПО=оОР-В-+П 


Методика Кооса 


Созданная в 1923 г. американским психологом Коосом мето- 


дика получила всемирное признание и распространение. Она на- 
правлена на выявление конструктивного праксиса, способности 
к пространственной ориентировке, анализу фигуры (по чертежу) 
и ее последующему синтезу (из кубиков). 16 кубиков Кооса име- 
ют одинаковую раскраску: синюю, красную, желтую, белую, бело- 
красную и желто-синюю стороны. В комплекте имеются 18 чер- 
тежей постепенно возрастающей степени сложности. Чертежи мо- 
гут быть составлены из четырех, девяти или всех шестнадцати 
кубиков. 

Методика может быть использована для исследования детей 
самых разных возрастов (от 4-х лет и старше) в зависимости от 
цели исследования. Она может быть модифицирована в «обуча- 
ющий эксперимент». Может быть использована и как материал 
при исследовании уровня притязаний. 

Ребенку дают кубики и какой-либо из чертежей. Затем про- 
сят составить из кубиков изображенную на чертеже фигуру. Це- 
лесообразно начинать с предъявления более легких чертежей. 
Можно проводить диагностическое «обучение» по специальной 
схеме, пользуясь определенными чертежами и системой дозиро- 
ванных подсказок к ним. Можно широко пользоваться повторе- 
нием заданий, отдельных чертежей: при «обучении» предъявля- 
ется аналогичный чертеж для самостоятельного выполнения. Хо- 
рошим приемом служит повторное выполнение того же чертежа 
без образца, только по зрительному представлению. 

Данная методика позволяет выявить возможности ребенка В 
отношении выполнения таких мыслительных операций, как анализ 
и синтез на материале конструктивной, внеречевой деятельности. 
Это является особенно важным критерием в тех случаях, когда 
ребенок не владеет речью, не понимает или не слышит обращенной 
к нему речи или по каким-либо другим причинам отказывается от 
вербального контакта со взрослыми. Методика также позволяет 
выявить особые пространственные нарушения, возникающие при 
некоторых формах поражения головного мозга (локализованные 
травмы черепа, опухоли, частичное повреждение сосудов голов- 

ного мозга). Как правило, предъявление этого задания почти у 
всех детей вызывает особое отношение, заинтересованность, что 
дает возможность выявлять их реакции на успех и неуспех и по- 
зволяет использовать методику в качестве материала при иссле- 
довании уровня притязаний. 
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Проба на еовмещение 


Проба на совмещение предложена и разработана В. М. Кога- 
ном совместно с Э. А. Коробковой для исследования нарушении 
работоспособности у взрослых больных с различными органиче- 
скими поражениями центральной нервной системы. Методика 
также нашла широкое применение для оценки состояния умст- 
венной работоспособности детей с аномалиями психического раз- 
вития. 

Методика позволяет оценить общий темп деятельности и его 
изменение (ускорение или замедление) при постепенном увели- 
чении нагрузки, при усложнении способов работы с материалом. 
Она также позволяет выявить переключаемость с одного способа 
работы на другой, особенности распределения внимания при на- 
растающей нагрузке. Может быть применена при исследовании 
детей начиная с 9-летнего возраста, хорошо владеющих поряд- 
ковым счетом в пределах 100. Принципиально важной особен- 
ностью данной методики является то, что временные показатели, 
получаемые в результате ее применения, поставлены на службу 
качественным характеристикам состояния работоспособности ре- 
бенка. 

Для проведения опыта необходимы 49 карточек с фигурами 
разных форм и цветов. Кроме того, нужна разграфленная на 49 
клеток доска-таблица, на которой сверху по горизонтали нане- 
сены изображения геометрических фигур, а по вертикали (сле- 
ва) — бесформенные цветные пятна, соответствующие цветам 
фигур на карточках. Карточки тщательно тасуются на каждом 
этапе работы. Эксперимент состоит из четырех этапов, на каждом 
из которых дается своя инструкция. 

Инструкция, предлагаемая на [| этапе (простой пересчет): 
«Пересчитай вслух эти карточки, отбрасывая их по одной на 
стол». Пока ребенок считает, экспериментатор должен отмечать 
в протоколе по секундомеру время, затрачиваемое на каждые 
10 карточек и на весь пересчет. 

Инструкция на И этапе (пересчет с сортировкой по цвету): 
«Теперь ты должен также вслух пересчитать эти карточки и од- 
новременно раскладывать их на группы по цвету». В протоколе 
также регистрируются общее время и время, затрачиваемое на 
каждые 10 карточек. 

Инструкция на Ш этапе (пересчет с сортировкой по признаку 
формы): «Эти же карточки ты должен просчитать вслух и при 
этом сортировать их уже не по цвету, а по форме». Эксперимен- 
татор по-прежнему фиксирует время (общее и затрачиваемое на 
каждый десяток). 

На [\ этапе (пересчет по признаку цвета и формы) ребенку 
предъявляется таблица и одновременно говорится: «Ты должен 
аж ты АН на талии учитывая одновремен- 

; у ри этом по-прежнему должен вслух пере- 


83 














считывать их». В протокол заносятся те же временные показать. 
ли. Экспериментатор при необходимости может сопровождать 
словесную инструкцию показом, чтобы задание было абсолютно 
понятным ребенку. 

Апробация этой методики применительно к детям от 8 до 13 
лет произведена дипломницей факультета психологии МГУ 
Л. М. Олимбиу (1968). Ею было показано, что здоровые дети 
этого возраста сразу понимают инструкцию и легко выполняют 
все четыре задания. Они не испытывают трудностей при необхо- 
димости переключения с одного вида деятельности на другой. Их 
объем внимания достаточен. 

Интеллектуально полноценные дети с цереброастеническими 
состояниями (невнимательные, утомляемые, раздражительные, 
плаксивые) выполняли эту работу хуже. Их внимание в течение 
работы было неустойчивым: они отвлекались, сбивались со счета 
или допускали ошибки при сортировке (путали сходные цвета, 
формы). Были отмечены нарушения темпа деятельности. Общее 
замедление темпа не прямо соответствовало усложнению работы, 
а нарастало более грубо. 

Особый интерес представляют данные Л. Олимбиу, получен- 
ные в процессе исследования работоспособности умственно отста- 
лых детей того же возраста. Прежде всего, надо отметить значи- 
тельные затруднения в понимании инструкции. Словесное объяс- 
нение приходилось сопровождать наглядным показом; во многих 

Исследование процесса совмещения 
Данные, относящиеся к здоровым детям 


















































10 20 30 40 49 
Характер пересчета на ! на на | на 1 на | 
дес. дес. дес. дес. дес. 

Простой 8 8 9 8 8 

пересчет 8 16 25 | 33" И 
Пересчет с сор- 12 18 16 15 12 

тировкой по цвету | 12” 30” 46” 1701” 1713” 
Пересчет с сор- 17 20 20 21 18 

тировкой по форме | 17” 37» 57” 1718” 1'36” 
Пересчет с сов- 43 47 45 41 33 

мещением призна- 

ков (цвета и фор- 

мы) 43” 1730” _1[2'15" 2'56” 3'29” 











случаях оказывалась необходимой предварительная тренировка. 
Интересно, что на [ этапе (простой пересчет) умственно отсталые 
дети выполняли инструкцию успешно и относительно быстро 
(69 секунд). Но уже на И этапе они испытывали значительные 
трудности: очень часто путали сходные цвета, формы (голубой 
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и синий, треугольник и трапецию); образовывали д 
одного и того же цвета или формы. Объем их внимания оы ыы 
ко сужен: если ребенок следил за тем, чтобы правильно в я 
нить сортировку, то он терял счет, а если он пытался поддерж 
вать правильный счет, то грубо ошибался при сортировке. 

Переход от группировки по цвету к группировке по форме вы- 
являет значительные трудности при переключении внимания. 
Наиболее сложной для них оказалась задача, предлагавшаяся 
ца Т\ этапе. У них не вырабатывается навык раскладки карточек 
с учетом цвета и формы; практически счет за них ведет экспери- 
ментатор. Время, которое в среднем затрачивают умственно отста- 
лые дети на [У этап (6 минут 43 секунды), в два раза превышает 
время, которое затрачивают на ту же работу здоровые дети. 

Эта апробация показывает, что методика В. М. Когана впол- 
не пригодна для исследования умственной работоспособности ум- 
ственно отсталых детей школьного возраста. 

В упрощенном варианте, предложенном Э. А. Коробковой, ме- 
тодика апробирована на детях 5—7 лет психологом В. Рез- 
ник (1968). 

Во время эксперимента используются 25 карточек с фигурами 
пяти цветов (оранжевый, зеленый, красный, синий и желтый) и 
пяти форм (круг, квадрат, треугольник, шестиугольник и эллипс). 
На доске-таблице из 25 клеток слева по вертикали нанесены 5 
тех же цветовых пятен и сверху по горизонтали нарисованы 5 
форм (в соответствии с имеющимися на карточках). Исследова- 
ние Л. Е. Резник показало, что процесс совмещения умственно 

отсталым детям 5—6 лет почти недоступен. Иногда им удаются 
единичные действия в этом направлении, но каждый раз требу- 
ется вмешательство экспериментатора. Нередко они чисто внешне 
копируют приемы работы. 

Существенной особенностью методики В. М. Когана является 


использование временных параметров для качественной характе- 
ристики познавательных процессов. 


Клипец 


Методика, тоже построенная по принципу «обучающего экспе- 
римента», предложена и апробирована польским психологом 
А. Левицким. В последние годы апробирована и видоизменена 
дефектологами Т. И. Гудилиной и Т. Гриньковой. 

Используется для выявления способности к абстрагированию 
применительно к детям с небольшим образовательным уровнем 

Нужно приготовить 26 небольших карточек, на которых в цве- 
те (либо аппликацией) изображены различные по И 
форм и красок орнаменты. Среди них 6 карточек, в центре ко ы 
рых изображен черный квадрат на различном фоне . ы. 

Нужен также секундомер. - 

Профессор А. Левицкий предложил закрытый вариант. 











Г (закрытый) вариант. 
Без каких-либо предис 
опыта ребенку показываю 
рых изображен че 


называется «Клипец». Это просто название ее, само сл 
не означает». Затем показывают вто 
ром) и говорят: «А это не Клипец». 
поверх первой. Дальше опыт идет та 
одной) заранее перенуме 
шивают: «А это Клипен т 
цем не Клипец, ему говор 
правильный отве 
Клипец». 

После предъявления всех 96 ка 
«Так какие карточки называются К. 
ВИЛЬНО, т. е. говорит, что карточки 
не, опыт считается законченным. 

В некоторых случаях, если п 


ловий или разъяснений цели и 
т одну из тех ка 


рный квадрат, а затем говорят: «Эта ка 


задачи 
рточек, в центре кото. 
рточка 
ово ничего 
рую карточку (с иным узо- 
Вторая карточка кладется 
к: ребенку показывают (по 
рованные карточки и каждый раз спра- 
тли нет?» Если ребенок называет Клип. 
рят: «Нет, это не Клипец», если он дает 
т, экспериментатор говорит: «Правильно, это не 


рточек ребенка спрашивают: 
липец?» Если он отвечает пра- 
с черным квадратом в середи- 


о называнию карточек очевидно, 
что ребенок уже выделил Клипец из остальных фигурок, но за- 
трудняется сформулировать, какие фигурки называются «Кли- 
пец», ему можно (для контроля) предложить выбрать из всех 
карточек все Клипцы. Если же после просмотра всех 26 карточек 
вопрос остается неясным, просмотр повторяется второй, третий, а 
иногда и пятый раз, т. е. до тех пор, пока ребенок твердо не уста- 
новит, какие именно карточки носят название «Клипец». 

П (открытый) предложенный нами вариант отличается тем, 
что первая карточка Клипец не накрывается следующей, а во все 
время эксперимента остается открытой. 

В остальном эксперимент идет точно так же, как н при за- 
крытом варианте. Это, казалось бы, небольшое различие в мето- 
дике проведения опыта коренным образом меняет его психологи- 
ческую суть. При открытом варианте ребенок может каждый раз 
зрительно сравнивать следующую карточку сзаданным образцом 
«Клипец». При этом не требуется сохранять в памяти образец: 
процесс абстрагирования как бы освобождается от влияния па- 
МЯТИ. 

Форма протокола 
Открытый вариант 











№ п/п 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 Примечание 
рю п 
1 Правильный ответ отме- 
о чается знаком «плюс» (-|), 
3 | ошибочный — знаком «минус» 
(=) 
ит, д. 





хически здоровых взрослых и детей вы- 
сследовании психиче 
т о даже при закрытом варианте решение достигается 
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после 1—2, а иногда и 3 просмотров 26 карточек. Дети-олигофре- 
ны с трудом выполняют это задание даже после 4—5 просмотров. 

Закрытый вариант вообще труднее открытого. Обнаружилось, 
что олигофрены с трудом выполняют даже открытый вариант. 
Дети с последствиями органических заболеваний мозга решают 
открытый вариант почти как здоровые, при решении закрытого 
варианта они приближаются к олигофренам. 


Вопросы 


1. В чем состоит отличие методик экспериментальной пато- 
психологии от тестового обследования? 


9_В чем заключается принцип обучающего эксперимента? 
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Глава 7 
ОЩУЩЕНИЯ И ВОСПРИЯТИЯ 


Замедленность и узость восприятий. Особенности обозрения. Малая диффе- 
ренцированность ощущений и восприятий. Особенности восприятия картин, 
Развитие восприятий. 


Ощущения и восприятия — это процессы непосредственного 
отражения действительности. Ощущать и воспринимать можно 
те свойства и предметы внешнего мира, которые непосредствен- 
но действуют на анализаторы. Каждый анализатор состоит, как 
известно, из трех частей: периферического рецептора (глаза, уха, 
кожи ит. д.), нерва-проводника и центра в коре головного мозга. 
Исследования академика И. П. Павлова и его школы обнаружи- 
ли корковый характер процессов ощущений и восприятий и ко- 
ренным образом изменили наши представления о сущности и 
развитии этих процессов. Если раньше зрительные восприятия 
рассматривали как зеркальное, аналогичное фотографии отра- 
жение объекта на сетчатке глаза, то теперь мы рассматриваем 
зрительный образ как комплекс условных связей, как некото- 
рый динамический стереотип, возникающий в результате ана- 
лиза и синтеза многократно повторяющихся изменчивых раздра- 
жителей. 

Ребенок учится смотреть и видеть. То, что он умеет своими 
глазами увидеть, это результат определенного жизненного опы- 
та. Точно так же и слуховые восприятия ребенка являются след- 
ствием ранее выработанных условных связей: ребенок приучает- 
ся различать и синтезировать звуки речи, музыки ит. д. Ухо 
ребенка —это не лента магнитофона, записывающая все звуки 
подряд. Заостряя мысль, можно сказать, что ребенок вообще 
слышит не ухом, а височной областью коры мозга, и то, что он 
слышит, зависит от качества условных связей, сформировавшихся 
до данного момента в этой височной области коры. Это очень 
важное положение общей психологии нужно хорошо осознать, 
так как повседневный опыт взрослого человека создает у 
иллюзию противоположного характера. 
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Открыв глаза, мы сразу все видим, а обладая нормальным 
слухом, все можем услышать. Создается впечатление, что так 
было всегда. Это происходит потому, что забываются, не подда- 
ются осознанию периоды обучения видению, слышанию, вообще 
всем видам восприятия. Так, взрослый человек, глядя на глаза 
младенца, испытывает иллюзию того, будто малыш тоже видит. 
Между тем это не так. Новорожденный ребенок не видит и не 
слышит. Его реакции на яркий свет и звук носят оборонительный, 
безусловнорефлекторный характер. Часто говорят — видит, но 
не понимает. Это тоже неверно. Именно не видит и не слышит, 
пока не научится различать формы, цвета, размеры, контуры, со- 
четания пятен и тонов, пока не научится различать Звуки. Для 
того чтобы младенец научился из отражающихся в его глазах 
туманных пятен выделять лицо матери, а в дальнейшем лица 
своих близких, в затылочной коре его головного мозга должны 
выработаться дифференцировочные условные связи, а затем ди- 
намические стереотипы, т. е. системы таких связей. То же самое 
должно стать основой различения убаюкивающего голоса мате- 
ри, а также иных звуков, запахов, прикосновений и т. д. Ощуще- 
ния и восприятия — это деятельность первой сигнальной системы 

(в дальнейшем также и второй), в основе которой лежит систе- 
ма условных рефлексов. 

Ребенок, как известно, рождается лишь с небольшим фондом 
безусловных врожденных рефлексов, а первая сигнальная систе- 
ма формируется у него в первые годы жизни и затем совершен- 
ствуется. 

Детская психология располагает большим количеством эк- 
спериментальных данных, относящихся к тому, как ребенок в 
первые годы жизни учится смотреть и видеть, слушать и слы- 
шать, ощущать и воспринимать всеми своими анализаторами 
и их совокупностями. Так, например, восприятие пространства 
происходит благодаря совокупной деятельности зрительного, 
двигательного и кожного анализаторов. В восприятии времени 
принимают участие слуховой, двигательный и интероцептивный 
анализаторы. 

У ребенка лишь постепенно формируется глазомер, уве- 
личивается острота зрения и т. д. И. М. Сеченов уже давно 
сформулировал эту мысль, сказав, что в каждом восприятии со- 
держится узнавание. Это значит, что восприятие лица как лица, 
яблока как яблока, песни как песни предполагает наличие пред- 
шествующего опыта. 


Накопление фонда условных рефлексов лежит в основе вос- 


приятия. У нормального ребенка этот процесс носит р 
ный, бурный характер. У детей же с пораженной НЫ 
мой ощущения и восприятия формируются замедленно 


Й тков. 
шим количеством особенностей и недоста 1 
Значение этого ядерного симптома олигофрении трудно пере 


оценить. Ощущения и восприятия — первая ступень познания 
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окружающего мира. Эта ступень остается важной на п 


ротяже- 

нии всех лет жизни. 
Замедленная, ограниченная восприимчивость, характерная 
для умственно отсталых детей, оказывает огромное влияние на 


весь последующий ход их психического развития. 


Особенности восприятий и ощущений умственно отсталых де. 
теи очень детально изучены советскими психологами (И. М. Со. 
ловьев, К. И. Вересотская, М. М. Нудельман, Е. М. Кудрявцева) 


Остановимся лишь на наиболее существенных результатах 
этих исследований. 


Первая группа фактов говорит о замедленности и суженном 
объеме зрительных восприятий детей. Одно из фундаментальных 
исследований, обнаруживших замедленный темп зрительных 
восприятий у умственно отсталых детей, было осуществлено 
К. И. Вересотской. Оно заключалось в следующем. К. И. Вересот- 
ская предлагала испытуемым узнавать отчетливые, яркие рисун- 
ки, на которых были изображены хорошо известные детям пред- 
меты, например, яблоко, стол, кошка, карандаш и т. д. Время 
предъявления этих картинок могло быть точно дозировано с по- 
мощью специального прибора — тахистоскопа. В первой серии 
опытов оно было очень коротким — 22 миллисекунды. Набор ри- 
сунков был показан трем группам испытуемых: 1) нормальным 
взрослым людям, 2) ученикам [ класса массовой школы и 3) уче- 
никам [ класса вспомогательной школы. Оказалось, что при та- 
ком кратком предъявлении нормальные взрослые люди правиль- 
но узнавали 72% предметов, ученики массовой школы — 57% 
предметов, а ученики вспомогательной школы не успели узнать 
ни одного предмета (хотя они могли, конечно, легко узнать эти 
предметы при длительном рассматривании). 

Опыт был проведен повторно с увеличением времени показа кар- 
тинок почти в два раза — до 42 миллисекунд. Оказалось, что взрос- 
лым этого времени было вполне достаточно для правильного 
узнавания всех предъявленных изображений. Ученики массовой 
школы узнали почти все предметы (95%), ученики же вспомога- 
тельной школы узнали лишь около половины предметов (55%). 

Эти эксперименты убедительно доказали, что темп зритель- 
ных восприятий у умственно отсталых детей замедлен. Очень ве- 
роятным представляется замедленность у умственно отсталых 
детей всех других видов восприятий. 

Замедленность темпа восприятий сочетается у умственно от- 
сталых детей со значительным сужением объема воспринимаемо- 
го материала. Исследование М. М. Нудельмана показало, что в 
одном и ТОМ же видимом через окно городском пеизаже умствен- 
но отсталые дети «усматривали» меньше предметов, чем нор- 
мальные дети. Это дает основание и. М. Соловьеву говорить о 
том, что многопредметный участок действительности оказывает- 
ся для умственно отсталых малопредметным. 
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Эта слабость обозрения объясняется особенностями движения 
взора. То, что нормальные дети видят сразу, олигофрены — по- 
следовательно, пишет И. М. Соловьев. Умственно отсталый ре- 
бенок, осматривая окрестности или улицу, по которой идет, мень- 
ше замечает, меньше видит, чем его сверстник — нормальный ре- 
бенок. Узость восприятия мешает умственно отсталому ребенку 
ориентироваться в новой местности, в непривычной ситуации. 
Там, где нормальный ребенок, обозревая все происходящее, сра- 
зу выделяет главное и ориентируется в ситуации, умственно от- 
сталый ребенок долго не может уловить смысла происходящего 
и нередко оказывается дезориентированным. И. М. Соловьев от- 
мечает, что при обозрении действительности олигофрены плохо 
усматривают связи и отношения между объектами. 

Исследования Э. А. Евлаховой ! показали, что умственно от- 
сталые дети не различают выражения лиц людей, изображенных 
на картинках. Вообще, понимание сюжетных картин и пейзажей, 
или, как говорят, «чтение» картин, представляет значительную 
трудность для умственно отсталых детей: они не понимают пер- 
спективы, не различают светотени, частичных перекрытий и т. д. 

Эти факты подводят нас ко второй существенной особенности 
ощущений и восприятий умственно отсталых детей, а именно к 
их выраженной недифференцированности. 


"Данные многих экспериментальных исследований говорят о 
том, что умственно отсталые дети плохо различают сходные 
предметы при их узнавании. Так, например, по данным 
Е. М. Кудрявцевой, ученики ТГ класса вспомогательной школы 
принимают белку за кошку, компас — за часы и т. п. 

Экспериментальное исследование Ж. И. Шиф? было посвяще- 
но изучению того, как умственно отсталые дети различают цвета 


и их оттенки. Исследование показало, что в тех условиях, в кото- 


рых нормальные дети объединяют в одну группу только сходные 
цвета, умственно отсталые дети объединяют в одну и ту же груп- 
пу множество мало сходных оттенков. При узнавании предметов 
(исследование М. М. Нудельмана) умственно отсталые дети счи- 
тали одинаковыми такие предметы, которые фактически были 
неодинаковыми. Они не подмечали тех мелких различий, распо- 
знавание которых было доступно их нормальным сверстникам. 
И. М. Соловьев, различающий понятия «неспецифическое У3- 
навание предмета» и «специфическое узнавание предмета», м 
ружил у умственно отсталых детей выраженные рав 
необходимости осуществить специфическое узнавание. а 
Чит, что при узнавании им легче отнести воспринятый пр 
—щ 


р е Н: 
1 См.: Евлахова Э. А. Особенности восприятия И ие 
ных картин учащимися вспомогательной школы. Авторефер д. ь 
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тов.-_В сб: Вопросы психологии глухонемых № 
од ред. Л. В. КОВ и И. И. Данюшевского. М., 1940. 
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приятий умственно отсталых детей является инактивность этого 
психического процесса. Глядя на какую-нибудь картину или 
предмет, умственно отсталый ребенок не обнаруживает стремле- 
ния рассмотреть его во всех деталях, разобраться во всех его 
свойствах. Он довольствуется при этом самым общим узнавани- 
ем предмета. Так, например, когда умственно отсталому ребенку 
показывают карандаш и спрашивают: «Что это такое?» — он мо- 
жет ответить, что это карандаш, и отвернуться от него, сочтя 
вопрос исчерпанным; в ответ на тот же вопрос его сверстник из 
массовой школы охотно расскажет, что это красный, граненый, 
толстый, впервые очиненный карандаш. 

Недостаточная активность восприятия умственно отсталых 
детей особенно отчетливо обнаруживалась в опытах К. И. Вере- 
сотской. К. И. Вересотская предъявляла детям картинки. Неко- 
торые из них показывались детям в обычном положении, другие 
(вперемежку) — повернутыми на 90° или 180°. Такие переверну- 
тые изображения правильно узнавались учениками массовой 
школы. Ученики же вспомогательной школы либо не могли 
узнать эти изображения, либо ошибочно принимали их не за то, 
чем они были в действительности. Умственно отсталым детям не 
хватало той активности восприятия, которая необходима для 
мысленного распознавания положения предмета в пространстве, 
для его мысленного «переворачивания». Они очень часто узнава- 
ли в картинке, показанной им «вниз головой», какой-либо иной 
предмет, находящийся якобы в обычном, правильном положении 
в пространстве. Эти факты свидетельствуют о недостаточной ак- 
тивности восприятия умственно отсталых детей. 

Интересны также исследования более сложных форм вос- 
приятия. Так, в исследовании Э. С. Бейн! изучен общеизвестный 
в психологии феномен константности восприятия (сохранение 
восприятия величины объектов при их различной удаленности 
от глаз) у умственно отсталых детей. Оказалось, что, хотя в ос- 
новном эта закономерность, т. е. константность восприятия, со- 
храняется, но все же она значительно меньше, чем у нормальных 
сверстников. Эта недостаточная константность мешает детям 
хорошо ориентироваться В пространственном расположении пред- 
метов. О том же нарушении сложного восприятия свидетельст- 
вуют и данные К. И. Вересотской, доказывающие, что умственно 


раженной особенностью вос- 


1 Бейн Э. С. Величина отдаленного объекта в восприятии 
отсталых и глухонемых школьников. — С6.: Воп 
и умственно отсталых детей. М., 1940. 


умственно 
росы психологии глухонемых 
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отсталые дети недостаточно воспринимают глубину изображений 
на картинках. 

Об инактивном характере восприятия свидетельствует и не- 
умение умственно отсталых всматриваться, искать и находить 
какие-либо объекты, избирательно рассматривать какую-либо 
часть окружающего мира, отвлекаясь от ненужных в данный мо- 
мент ярких и привлекательных сторон воспринимаемого. 

Рассматривая сюжетную картинку, они часто неправильно ее 
толкуют, руководствуясь первым случайным впечатлением. Спо- 
собность к активному, критическому рассматриванию и анализу 
содержания ситуации вырабатывается у них с трудом. При обу- 
чении чтению у детей часто возникает дурная привычка угады- 
вать смысл слова по нескольким буквам. 


* 


К сожалению, несмотря на большое значение разных видов 
восприятий для последующего умственного развития ребенка, 
изучены пока лишь главным образом зрительные восприятия. 
Некоторые сведения исследователи имеют относительно осяза- 
тельных восприятий; установлено, что умственно отсталые 
школьники опознают объемные и контурно выполненные предме- 
ты с помощью их ощупывания значительно хуже, чем учащиеся 
массовой школы. И. М. Соловьев совершенно справедливо отме- 
чает роль осязательных восприятий в процессе трудового обу- 
чения. 

Но неменьшая роль в трудовом обучении, а также в общем 
умственном развитии учащихся принадлежит и иным видам вос- 
приятий, например кинестетическим. Это, например, восприятие 
положения своего тела в пространстве. И. П. Павлов назвал эти 
кинестетические, или проприоцептивные, восприятия работой 
двигательного анализатора. Действительно, для обеспечения точ- 
ности движений необходимо осуществлять анализ того сопротив- 
ления окружающих предметов, которое должно быть преодолено 
тем или иным мышечным усилием. Из-за неточности проприоцеп- 
тивных ощущений движения, которые производит умственно от- 
сталый ребенок, отличаются плохой координированностью. Его 
движения излишнё размашисты, топорны. 

Недифференцированность мышечных ощущений обнаружила 
себя даже при исследовании олигофренов методом установки 
Д. Н. Узнадзе; оказалось, что для появления установки необхо- 
димо большое различие между шарами. 

Очень большую роль в развитии психики играют слуховые 
восприятия, которые теснейшим и непосредственным образом 
связаны с развитием речи. Если дифференцировочные условные 
связи в области слухового анализатора формируются медленно, 
то это приводит к задержке формирования речи. Это, в свою 
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очередь, обусловливает задержку умственного развития. Можно 
считать бесспорным, что у всех детей с неполноценной нервной 
системой способность различать звуки речи возникает с затруд- 
нением и опозданием. Среди детей, перенесших поражение мозга 
есть и такие, у которых слуховой анализатор пострадал особенно 
сильно. Такие дети в некотором отношении могут производить 
впечатление умственно отсталых. В этих случаях необходимо ис- 
следовать состояние слуховых восприятий с помощью соответст- 
вующих методик. Такое исследование даст возможность отделить 
подлинную умственную отсталость от вторичных задержек умст- 
венного развития, обусловленных дефектом слуховых восприятий, 

Состояние слухового восприятия оказывает существенное 
влияние не только на развитие речи. В повседневной жизни и в 
труде человек постоянно и незаметно для себя пользуется данны- 
ми слуховых восприятий. Так, например, по звуку он находит 
предмет, который уронил, узнает о действиях других людей или 
животных, определяет исправность машины, на которой рабо- 
тает, ит. д. 

Если весь этот сложный мир звуков остается малодоступным 
для умственно отсталых детей, не удивительно, что они плохо 
ориентируются в окружающей обстановке. 

Не менее важную роль в ориентировке играют восприятия 
времени и пространства. 

Если представить себе, что все эти входные «ворота», через 
которые воздействия внешнего мира должны проникать в созна- 
ние ребенка и формировать его, узки и труднопроходимы, если 
очертания внешнего мира предстают перед ребенком размытыми, 
расплывчатыми и лишь немногое пробивается внутрь, фиксиру- 
ется в его представлениях, — понятным становится происхожде- 
ние его умственной недостаточности. 

Понятной становится мысль Л. С. Выготского о первичных 
(ядерных) и вторичных симптомах умственной отсталости. Имен- 
но плохие ощущения и восприятия оказываются теми ядерными 
симптомами, которые тормозят, задерживают развитие высших 
психических процессов, в частности мышления. 

Все указанные недостатки и особенности ощущений и вос- 
приятий сглаживаются и компенсируются в процессе обучения 
и воспитания умственно отсталых детей в специальной школе. 
По данным К. И. Вересотской, от класса к классу меняется темп 
зрительных восприятий. При одной и той же продолжительности 
показа предметов ученики ПГ класса вспомогательной школы 
узнают предметы во много раз быстрее, чем ученики 1 класса. 

Точно так же проводилось сравнительное экспериментальное 
`изучение и других видов и аспектов ощущений и восприятий. 
В частности, осуществлялось сравнительное изучение цветораз- 
личения, остроты зрения, полноты обозрения, специфического 
узнавания, узнавания предметов, предъявленных в необычном 
положении. Все эти многогранные исследования с неизменностью 
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свидетельствовали о том, что по мере обучения детей в школе от 
класса к классу происходит совершенствование, развитие ощу- 
щений и восприятий. 

Развитие ощущений и восприятий может происходить спон- 
танно благодаря постепенному восстановлению высшей нервной 
деятельности. Благодаря этому становятся более подвижными и 
сильными нервные процессы, у ›яется темп и точность ощуще- 
ний и восприятий. Развитие ощущений и восприятий может про- 
исходить под влиянием формирования высших психических функ- 
ций. 

Более всего способствует развитию всех психических процес- 
сов усвоение школьной программы. Вместе с тем учитель должен 
помнить о том, что этому способствует и внешкольная работа, в 
частности организация подвижных и настольных игр, проведе- 
ние экскурсий, походов, музыкальных вечеров. Малоспособных 
детей можно научить слушать и эмоционально воспринимать му- 
зыку. Во время прогулок по лесу учитель должен учить детей 
слушать пение птиц и шелест листьев, во время экскурсий — 
приучать детей рассматривать, анализировать различные объек- 
ты. Рассматривая под руководством учителя картины, читая кни- 
ги, дети также совершенствуют свои ощущения и восприятия. 

Обогащение жизненного опыта детей, расширение круга их 
представлений и знаний — основные средства улучшения качест- 
ва восприятий и ощущений. 

‚Развивая ощущения и восприятия у умственно отсталых де- 
тей, учитель должен помнить, что это не самоцель, а средство, 
облегчающее развитие их мышления. В прошлом в олигофрено- 
педагогике существовало целое направление, которое считало 
задачей всех первых классов вспомогательной школы улучшение 
качества сенсорной сферы умственно отсталых детей. Были 
разработаны многочисленные упражнения, направленные на усо- 
вершенствование, уточнение восприятий и ощущений детей. Уп- 
ражнения были полезны, но направление в целом было неправиль- 
ным. В интересном экспериментальном исследовании В. Г. Пет- 
ровой показано, как можно использовать практические действия 
Учеников для развития их мышления. В различных сериях пси- 

холого-педагогических экспериментов В. Г. Петрова убедительно 
показала, что, если дети во время изучения нового материала не 
только зрительно наблюдают за предметами, но и производят с 
этими предметами различные действия, повышается качество их 
представлений, знаний и суждений о свойствах этих предметов. 

Исследование В. Г. Петровой, о котором еще будет сказано 
Ниже, указывает важные и реальные пути обогащения чувствен- 
ного опыта учащихся вспомогательной школы, необходимого для 
Развития их мышления '. 


—_—_ 


ыы 1 См.: Петрова В. Г. Практическая и умственная деятельность детей- 
игофренов. М., 1968. 
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МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ ВОСНРИЯТИЙ 


Объяснение сюжетных картин 


Одна из очень распространенных и простых проб — просьба 
рассказать о содержании предъявляемой ребенку сюжетной кар- 
тинки. Применяется для исследования особенностей интеллекту- 
альной и эмоциональной сферы (сообразительности, умения вы- 
делять существенное, эмоционального отклика) умственно отста- 
лых детей. 

Для проведения опыта экспериментатор должен иметь набор 
разнообразных сюжетных картинок. Желательно, чтобы среди 
них были веселые, печальные, с более и менее сложным сюжетом 
и т. п. Для этой цели пригодны открытки — репродукции картин. 

Методика проведения опыта предельно проста. Ребенку по- 
казывают картинку и просят рассказать, что на ней нарисовано. 
В редких случаях требуется мотивировка. Следует обращать вни- 
мание на то, насколько активно и охотно ребенок рассматрива- 
ет картинку. Иногда полезно заметить, сколько времени ребенок 
по собственному желанию рассматривает картинку. 

Понимание сюжетных картинок представляет значительные 
трудности для детей-олигофренов. Они, в частности, обусловлены 
тем, что олигофрены неправильно понимают перспективные со- 
отношения, плохо понимают мимику изображенных на картин- 
ках людей, медленно обозревают картинку в целом (К. И. Ве- 
ресотская, И. М. Соловьев, Э. А. Евлахова). Дети-эпилептики 
также не скоро доходят до объяснения смысла сюжетной картин- 
ки. Это связано с тем, что они склонны к перечислению всех изо- 
браженных на картинке предметов и деталей. Дети-шизофрени- 
ки толкуют картинку В бредовом плане, ‘рассматривая ее. со- 
держание как намек на свои болезненные состояния. 

Описание картин детьми следует записывать. При этом выяв- 
ляются особенности устной речи: лаконичность или чрезмерная 
обстоятельность речи, правильность ее грамматического строя, 
богатство или бедность словаря ит. д. 

По отношению к картинкам, на которых изображены люди, 
но неясны происходящие события, это задание представляет со- 

бой не только интеллектуальную, но и эмоциональную задачу. 


«Отыскивание чисел» 


Методика может быть использована для выявления скорости 
ориентировочно-поисковых движений взора и определения объе- 


ма внимания применительно к зрительным раздражителям При- 
годна лишь при исследовании детей, которые знают числа : 
Для проведения опыта нужно иметь пять таблиц Ш 

я льте 

представляющих собой планшеты (60Ж90 см), на которых НЫ 

ны вразброс числа от 1 до 25. На каждой из пяти таблиц числа 
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асположены по-разному. Кроме того, нужны секундомер и 
ых небольшая (30 см) указка. Опыт можно проводить с детьми, 
бе Пих_ обучающимися во П классе массовой или в 1У классе вспомога- 
Но Чо И тельной школы. 
ль тей м Ребенку мельком показывают таблицу, сопровождая этот по- 
к Ноу М: | каз словами: «Вот на этой таблице числа от 1 до 25 расположе- 

а) уе ен, ны не по порядку». Далее таблицу перевертывают и кладут на 
МНО стол. После этого продолжают инструкцию: «Ты должен будешь 

АОлжен и вот этой указкой показывать и называть вслух все числа по по- 
еЛЬНо м рядку — от 1 до 25. Постарайся делать это как можно быстрее 
вед обы т без ошибок. Понятно?» Если ребенок не понял задания, ему 
> НЫ ое его повторяют. Таблица при этом не открывается. Затем экспе- 
риментатор ставит таблицу вертикально на расстоянии 70—75 см 


© На ней нарисован 
ледует обращать ние 
ребенок расематриве 
лько времени ребени 
артинку. 

тавляет значительные 
астности, обусловлей 


от ребенка и говорит: «Начинай!» Одновременно включается се- 
кундомер. 

Ребенок показывает и называет числа, а экспериментатор 
следит за правильностью его действий. Когда ребенок дойдет до 
«95», экспериментатор останавливает секундомер. 

Затем без всяких дополнительных инструкций ребенку пред- 
лагают таким же образом показывать и называть числа на 2, 3, 4 
и 5-й таблицах. 


При оценке результатов прежде всего становятся заметны 


т перспективи © . 
а НИ различия в количестве времени, которое ребенок тратит на оты- 
раженны К И скивание чисел. Практически здоровые дети тратят на одну таб- 
ув целом злее лицу от 30 до 50 секунд (чаще всего 40—42 секунды). 
)ва). Дет я Заметное увеличение времени на отыскивание чисел в послед- 
1сла сюжи | = (4-й и 5-й) таблицах свидетельствует об утомляемости ре- 
еречислейи ое бенка, а ускорение —о медленном «врабатывании». 
лей. Деви е В норме на каждую из таблиц уходит примерно одинаковое 
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Глава 8 


РАЗВИТИЕ РЕЧИ 


Замедленный темп развития речи. Бедность словаря. Недостаточное овладе- 


ние значением слов, Особенности грамматического строя речи, 


В курсах общей психологии речь рассматривают обычно как 
орудие мышления и средство общения. Как в филогенезе, так и 
в онтогенезе речь выступает вначале как средство общения, а 
также обозначения, а в дальнейшем приобретает свойство ору- 
дия, с помощью которого человек мыслит и выражает свои мыс- 
ли. «В слове мысль не только выражается, но и совершается» 
(Л. С. Выготский). Вопросам соотношения мышления, языка и 
речи посвящено много чрезвычайно интересных монографий 
(Л. С. Выготский, А. Г. Спиркин). Интересные обзоры обширной 
литературы по развитию речи детей содержатся в книгах 
С. Л. Рубинштейна ! и Д. Б. Эльконина 2. 

Во всех этих исследованиях основной интерес направлен на 
содержательную сторону речи, на ее роль в осуществлении мыс- 
лительных актов и поведения ребенка. 

Возможен, однако, и иной подход к речи — как к некоторому 
двигательному (а также звукоразличительному) навыку или 
умению, возникающему в результате совместной деятельности 
анализаторов. Разумеется, это лишь один из аспектов анализа 
речи, который не должен рассматриваться изолированно от дру- 
гих. Однако именно этот аспект особенно актуален при рассмот- 
рении развития речи умственно отсталых детей. 

Здоровый ребенок 3—4 лет уже обладает большим словар- 
ным запасом, его активная речь носит почти правильную грам- 
матическую форму, а фонетические погрешности произношения 
остаются лишь в виде мелких исключений. 

В то же время у ребенка-олигофрена как слуховое различе- 
ние, так и произношение слов и фраз возникает значительно по3з- 
же. Речь его скудна и неправильна. Основные причины, обусло- 
вившие такое состояние речи— слабость замыкательной функции 
коры, медленная выработка новых дифференцировочных услов- 
ных связей во всех анализаторах, а иногда преимущественно в 
каком-либо одном. Значительную отрицательную роль играет 
также общее нарушение динамики нервных процессов, затруд- 
няющее установление динамических стереотипов — связей меж- 
ду анализаторами. " Е 

Недоразвитие речи может быть обусловлено в т рную оче- 
редь медленно формирующимися и нестойкими дифференциро- 
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вочными условными связями в области слухового анализатора. 


Из-за этого ребенок долго не дифференцирует звуков речи окру- 
жающих людей, долго не усваивает новых слов и словосочета- 
ний. Он не глух, он слышит даже тихий шорох или изолирован- 
ный звук, произносимый родителями, но звуки обращенной к не- 
му связной разговорной речи воспринимаются им нерасчлененно. 
(Это отчасти похоже на то, как взрослые слышат речь иност- 
ранцев.) Такой ребенок выделяет и различает лишь немногие 
слова. Процесс выделения этих воспринимаемых адекватно слов 
из речи окружающих происходит совершенно иным, более мед- 
ленным темпом, чем в норме. Это и. есть первая, основная причи- 
на запоздалого и неполноценного развития речи. Но и далее, ког- 
да эти слова уже выделены и узнаются как знакомые, известные, 
они все еще воспринимаются нечетко. Умственно отсталые дети 
плохо различают сходные звуки, особенно согласные; поэтому, 
если учитель говорит им, например, что на дереве появились поч- 
ки, они могут услышать в этом созвучии и бочки, и бошки, и поч- 
хе'ит. д. В дошкольном возрасте ошибки детей, наблюдающиеся 
при повторении ими новых слов, расцениваются окружающими 
обычно лишь как дефекты произношения, которых, кстати гово- 
ря, действительно очень много. Однако в школе, в процессе обу- 
чения ребенка письму, становится возможным установить, что 
многие его ошибки обусловлены именно недостаточным разви- 
тием слухового анализатора. Когда ребенок пишет под диктовку 
удка вместо утка или лотка вместо лодка, он не различает фонем 
дит. Примеров такого рода может быть при исследовании полу- 
чено множество: балка вместо палка, тача вместо дача и т. д. 
Слабое развитие фонематического слуха приводит к замене от- 
дельных звуков другими. Кроме того, оно затрудняет звуковой 
анализ слова. Ребенку трудно установить, в каком порядке сле- 
дуют друг за другом звуки, например в слове чернила. Он уже 
научился узнавать его в чужой речи и более или менее точно 
воспроизводить в собственной устной речи. Но когда нуж- 
но написать, т. е. установить, выяснить для себя порядок следова- 
ния звуков, ребенок затрудняется это сделать, поэтому вместо 
чернила он может написать чренила или ченриал и т. д. Из-за 
слабости фонематического анализа умственно отсталый ребенок 
плохо различает на слух окончания слов, что препятствует усвое- 
нию грамматических форм. 

Причина указанного состояния 


то же замедленное формирование Д 
ных связей в слуховом анализаторе. По мере обучения в школе 


эти связи более или менее успешно образуются. Но последствия 
столь замедленного усвоения речи для общего психического раз- 
вития детей очень серьезны. 


Недостатки фонематического сл 
ным темпом развития артикуляции, т. е. комплекса 


обходимых для произнесения слов. 


фонематического слуха — все 
ифференцировочных услов- 


уха усугубляются замедлен- 
движений, не- 
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Развитие всех движений ребенка, в том ЧИС 
речедвигательного аппарата, также завис 
мирования дифференцировочных ус 
области двигательного ана 
ходимые для отчет. 


должны быть очень точными. Точнос 


не то движение, которое 
ии звук удается не такой, как 
енны оба вида коррекции. 

на слух обычно способствует 
ость же собственного про- тай школы крайне 
ствует лучшему различению и" : 

ОВО и и замед- Дн — 


лизаторных связей возникает проти- 
воположная зависимость: недостаточность слуховых восприятий 


тормозит улучшение произношения, а нечеткость произношения 
препятствует улучшению качества слуховых восприятий. 

Таким образом, замедленное, неполноценное развитие анали- 
заторов приводит к тому, что при олигофрении, как правило, рез- 
ко задерживается развитие речи. К тому времени, когда речь 
должна бы быть средством общения, обозначения и орудием 
мышления, она оказывается в крайне неразвитом состоянии. 
Очень часто при олигофрении первые отдельные слова появля- 
ются в 2—3 года, а короткие, скудные и аграмматичные фразы — 
к 5—6 годам. К школьным годам дети приходят с резким недо- 







алых школьников изучены 
ми психологами (А. Р. Лу- 
М. П. Кононова, В. Г. Пет- 
фектов для общего психи- 
но в особой главе книги 
учащихся вспомогательной 


речевого развития. 
как этого и следовало ожи- 
младших классов вспомога- 
‚› чем словарь их здоровых 
сверстников. Разница между пассивным и активным словарем, 
› У олигофренов особенно велика. Их 
ети-олигофрены очень мало 
ами, союзами. 
Даже тот словарный запас, который уже освоен учеником 
вспомогательной школы, длительное время остается неполноцен- 
ным, так как значение употребляемых им слов большей частью 
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не соответствует действительному значению слова. Этот факт 
имеет место и у всякого нормального ребенка. Так, например, 
здоровый маленький ребенок может называть словом киска и 
домашнюю кошечку, и пушистого игрушечного медвежонка, и 
воротник маминого пальто. Вначале дядя — это всякий мужчи- 
на, кроме папы; лишь постепенно ребенок усваивает точное зна- 
чение слова дядя, выражающего определенную степень родства. 
По выражению И. М. Сеченова, слово остается для ребенка из- 
вестное, время не понятием, а лишь «кличкой», наименованием 
нескодфх предметов. Затем происходит постепенное уточнение 
его значения. У умственно отсталых детей переход от слов-«кли- 
чек» к словам-понятиям совершается очень долго и с большим 
трудом. 

Грамматический строй речи у учащихся первых классов вспо- 

могательной школы крайне несовершенен. Их фразы однослож- 
ны. Дети очень редко пользуются соподчиненными предложения- 
ми, очень затрудняются в подборе слов для выражения оттенков 
мысли. В школьные годы у умственно отсталых детей сохраняют- 
ся формы речи, которыми здоровые дети пользуются в 3—4 года, 
в частности ситуативная речь, неполно раскрывающая содержа- 
ние мысли и потому`понятная лишь тому, кто знает ситуацию. 
Дети широко пользуются местоимениями, вместо того чтобы 
называть действующих лиц, говорят, что «они пошли туда» или 
«мы были там», вместо того чтобы объяснить место происходя- 
щих событий или обозначить действующих лиц. 

Обращают на себя внимание нарушения согласованности в 
предложениях. Так, например, В. Г. Петрова приводит следую- 
щие образцы высказываний учащихся вспомогательных школ: 
У него нет голова. Мальчики сделали снегу бабу. Белка видел в 
лесу. Возможны две причины такого аграмматизма в речи. Во- 
первых, он может быть обусловлен тем, что дети не приучаются 
практически пользоваться разными грамматическими формами, 
так как не слышат различий в окончаниях слов из-за недиффе- 
ренцированного восприятия речи. Во-вторых, это может быть 
связано с тугоподвижностью нервных процессов и их тормози- 
мостью. Ребенок начинает фразу, имея в виду сказать одно, но 
затем, отвлеченный другой мыслью, пропускает конец начатого 
и переходит к середине следующей мысли. Пропускаются эле- 
менты фразы. Тогда аграмматичную фразу ребенка следовало 
бы читать так: Белка... (прыгала... я ее) ... видел в лесу. Другая 
может означать следующее: Мальчики сделали (...каток... там 
нанесли много...) снегу... (они слепили...) бабу. 

Может быть и так, что, начиная говорить, ребенок не успел 
продумать конец и на ходу придумал такую мысль, которая ока- 
залась не согласованной с началом, но была им уложена в нача- 
тую грамматическую форму: Коля дрался, мама его бился. Пред- 
полагалось, что мама побила Колю, но слово бился приняло по 
инерции форму первого глагола. 
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Вспомогательная школа помогает учащимся исправлять не- 


достатки произношения, способствует значительному увеличению 


словарного запаса, совершенствованию грамматического строя 
речи. 














Учителю вспомогательной школы приходится сталкиваться с 
немалыми трудностями при обучении детей письму и чтению. 

Недостаточное развитие фонематического слуха, дефекты 
произношения, трудность расчленения слова на звуки — все это 
приводит к тому, что почти каждое слово пишется ими с ошибка. 
ми. Умственно отсталому ребенку очень трудно придавать бук- 
вам нужные очертания, что, естественно, обусловливает Трудно- 
сти при формировании почерка. При обучении письму и чтению 
обнаруживают себя дефекты зрительного анализатора и прост- 
ранственной ориентировки. Дети с трудом различают начерта- 
ния букв пишит. д. При письме они пишут букву с как букву 
э или букву ш как букву т и т. д. Помимо смешения сходных, но 
по-разному пространственно расположенных букв, дети пишут 


иногда зеркально, т. е. справа налево, теряют строки при пись- 
меи чтении. 














































Ибо травм 
Все эти трудности, обусловленные замедленным развитием 18 ЧО, КАК 
анализаторов, постепенно преодолеваются. "АВА речью, 

Однако среди умственно отсталых встречаются дети, у кото- ши 
рых по тем или иным причинам (местное кровоизлияние, ушиб, 
локально ограниченный менингоэнцефалит) один из анализато- 
ров особенно отстает в своем развитии. Это может обнаружи- 
ваться исключительно при обучении детей устной речи, письму, 
чтению (иногда также счету). В таких случаях, продолжая инди- 
видуальную коррекционную работу с учеником, учитель вынуж- 
ден мириться с его неуспеваемостью по тому или иному предме- 
ту. Из курса олигофренопедагогики известно, что детей, не успе- 
вающих по тому или иному предмету вследствие локальных моз- 
говых дефектов, можно переводить в следующий класс. 

До сих пор была дана схематичная характеристика речи оли- 
гофренов. Теперь кратко остановимся на особенностях речи дру- 
гих категорий умственно отсталых детей. 

При гидроцефалии (отнюдь не во всех случаях, а лишь иног- 
да) наблюдается обманчивое, внешне как будто очень хорошее 
развитие речи, которое создает иллюзию преждевременного хо- 
рошего умственного развития ребенка. Словарный запас пора- 
жает своим обилием. Эти дети иногда употребляют множество 
очень сложных слов и даже научные термины. Грамматический 
строй их речи носит развернутый, чрезмерно полный характер. 
Рассуждения этих детей иногда носят резонерский, нравоучи- 
тельный характер. Речь этих детей «пустая», они мало вникают в 
смысл того, что произносят, повторяют в неподходящих ситуа- 
циях все то, что слышали от других или читали сами. Их речь, 
хорошо развиваясь как навык, не становится в то же время ни 
орудием мысли, ни средством подлинного общения. Такого рода 
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Дети пишу: 


Ут строки при пи» 


енным развитие 


развитие речи при умственной отсталости является редким ис- 
ключением. 

Столь же своеобразной, но несколько отличной по форме мо- 
жет быть речь некоторых детей, больных шизофренией. Сам по 
себе навык правильного понимания и произношения слов может 
сформироваться у них легко и иногда даже в более ранние сроки, 
чем это происходит у здоровых детей. Они овладевают достаточ- 
ным словарным запасом, без труда могут пользоваться сложны- 
ми грамматическими построениями фраз. Однако речь этих де- 
тей нарушена вследствие измененной личностной позиции. Так, 
например, их речь часто отличается особой манерностью: выска- 
зывания сопровождаются своеобразными ужимками, голос иска- 
жается, дети говорят пискливо или чрезвычайно тихо. В речи 
детей, больных шизофренией, иногда встречаются неожиданные 
искажения обычных слов, а также слова-неологизмы (заново 
сочиненные или неправомерно преобразованные, слитые и т. ДЕ 

При умственной отсталости, возникающей вследствие ревма- 
тизма либо травм головного мозга, особых затруднений в овла- 
дении устной речью, как правило, не возникает. Но овладение 
письменной речью, особенно в период обучения письму, может 
представлять болышую трудность. Свойственные таким детям 
колебания внимания и неравномерность темпа действий (сочета- 
ние порывистости и медлительности) приводят к тому, что у них 
возникает большое количество случайных ошибок: пропуски и 
перестановки букв, слов, ненужные повторения слогов, случай- 

ные описки ит. д. 

У таких детей очень плохо развивается почерк: размашистые, 
порывистые, неравномерные движения приводят к тому, что по- 
черк очень долго остается неустановившимся, небрежным. 

И наконец, очень своеобразна речь детей-эпилептиков. Внача- 
ле она похожа на речь олигофренов. Постепенно их речь стано- 
вится все более вязкой, тягучей. Эти дети склонны к повторению 
одних и тех же слов и оборотов речи. Их рассказы изобилуют 
ненужными подробностями. Эпилептики неуместно пользуются 
уменьшительно-ласкательными окончаниями (ручечка, каранда- 
шичек ит. д.). 

Под влиянием школьного обучения речь всех умственно от- 
сталых детей начинает успешно развиваться. Увеличивается сло- 
варный запас, улучшается произношение, обогащается, становит- 
ся все более развернутым грамматический строй речи, увеличи- 
вается потребность в словесном общении. Дети слушают речь 
Учителя, стремятся понять ее, беседуют друг с другом, старают- 
ся найти точные формулировки для того, чтобы успешнее ответить 
Урок. Но все же нельзя забывать о том, что то орудие мыш- 
ления, которое у здоровых детей оказывается сформировавшим- 
ся задолго до поступления в школу, У умственно отсталых воз- 
никает и совершенствуется лишь после поступления во вспомога- 
тельную школу. 
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МЕТОДИКИ ИССЛЕДОВАНИЯ РЕЧИ 





Способы обследования речи детей с целью выявления различ- 
ных дефектов восприятия и произношения звуков речи детально 
разработаны в логопедии. Поэтому излагать их здесь нецелесо- 
образно. 

Следует только подчеркнуть, что, помимо особенностей или 
дефектов восприятия и произношения, психологический анализ 


речи детей должен выявлять и более сложные показатели ее раз- 
ВИТИЯ. 


К ним относятся следующие: а) словарный запас; б) грам- [29 
матический строй; в) полнота и адекватность значений употреб- 
ляемых слов и г) потребность в речи как в средстве общения и Е 
орудии мысли. АЗИИ 


Оценка словарного запаса может быть произведена самыми 
различными способами. Пассивный словарный состав может 


м зо ер евя — 090 
быть приблизительно определен путем предъявления ребенку ь Е 
большого количества предметов или объектов (в том числе лю- поли Па ре 
дей, выполняющих те или иные действия) и подсчета числа или ть литая, Пек 


процента правильных их называний. 


Активный словарный запас установить труднее. Для этой це- 
ли с ребенком ведутся беседы по картинкам или на определен- 
ные темы; затем производится подсчет слов, которые были про- 
изнесены во время беседы. (Разумеется, что одинаковые, т. е. 
повторяющиеся, слова из этого подсчета исключаются.) 

Анализ грамматического строя речи проводится обычно на 
материале записей высказываний ребенка, т. е. очень приблизи- 
тельно. Учитываются такие особенности речи, которые считают- 
ся типичными для ситуативной (обилие местоимений, неразвер- 
нутость фраз в беседе с людьми, не знающими ситуации, о кото- 
рой идет разговор) либо для контекстной речи (завершенность 
фраз и четкость наименований). 

Следует также обращать внимание на то, охотно ли ребенок 
поддерживает беседу, сам ли он становится инициатором обсуж- 
дения различных тем либо только отвечает на вопросы, являются 
ли его ответы полными или односложными, скупыми. Однослож- 
ность, скупость ответов вовсе не обязательно свидетельствует о 
плохом развитии речи ученика; иногда это может быть проявле- 
нием депрессии или отрицательного отношения к собеседнику. 


Методы обследования речи хорошо описаны В. Я. Василевской 
и О. В. Правдиной !. 








Вопрос и задание 








1. Расскажите о признаках недоразвития речи у умственно 
отсталых детей. 


2. В чем заключаются причины и последствия недоразвития 
речи у умственно отсталых детей? 


См. 





Книга для учителя вспомогательной школы. М,, 1955, с. 88—93. 
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Глава 9 


РАЗВИТИЕ МЫШЛЕНИЯ 


Конкретный характер мышления — основной недостаток мышления уметвен- 
но отсталых детей. Переход от конкретного к обобщенному. Непоследователь- 
ность мышления. Некритичность суждений. 


Мышление есть высшая форма отражения окружающей дей- 
ствительности. Мышление (если вспомнить наиболее краткое из 
определений, дающихся в общей психологии) есть обобщенное и 
опосредствованное словом познание действительности. Мышле- 
ние дает возможность познать сущность предметов и явлений. 
Благодаря мышлению становится возможным предвидеть резуль- 
таты тех или иных действий, осуществлять творческую, целена- 
правленную деятельность. 

В самом определении умственной отсталости содержится 
указание на то, что первейшим ее признаком является наруше- 
ние познавательной деятельности. Именно это обстоятельство 
заставило создать для обучения умственно отсталых детей осо- 
бую сеть школ. 

Для того чтобы лучше разобраться в том, как формируется 
и развивается мышление ребенка с нарушенной деятельностью 
коры головного мозга, нужно вспомнить, как это происходит в 
норме. 

Во-первых, мышление — это обобщение. 

ь Элементарное обобщение содержится уже в акте восприятия. 
Для того чтобы ребенок узнал в каждом дереве дерево, у него 
должен сформироваться в ходе личного опыта какой-то обоб- 
щенный образ дерева. При этом образ дерева должен быть адек- 
ватно соотнесен со словом дерево. Но это еще не мысль. 

Человек мыслит понятиями. В процессе школьного обучения 
перед ребенком раскрываются все существенные признаки поня- 
ТИЯ «дерево»: «Дерево — это растение, состоящее из корневой 
системы, ствола и кроны». Является ли такая общая мысль о 
дереве продолжением, усилением того же процесса обобщения, 

который имел место при восприятии? И да, и нет. Это продолже- 
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ние, потому что оно необходимо опирается на образ дерева, ко- 
торый сформировался в процессе личного опыта. Но это мыслен- 
ное обобщение содержит в себе и качественно иной процесс. Оно 
отбрасывает как лишнее, несущественное все те детали и кон- 
кретные подробности, наличие которых так необходимо для спе- 
цифического узнавания и восприятия (это и есть абстрагирова- 
ние, или отвлечение). И оно прибавляет нечто новое. Это новое 
могло отсутствовать в личном опыте ребенка (он мог не видеть 
корней деревьев и не знать слова «крона»), но оно возникает в 
представлениях ребенка с помощью словесных объяснений, пе- 
редающих ему опыт и знания человечества. Обширный круг 
знаний и понятий, которыми оперирует мышление ребенка, прив- 
носится в его сознание взрослыми с помощью словесно сформули- 
рованного знания. Для прочного усвоения этих знаний необходи- 
мо наличие у ребенка запаса представлений. Но объем этих 
привносимых с помощью речи знаний намного превышает запас 
представлений, которые ребенок успевает приобрести в процессе 
своей индивидуальной жизни. Для овладения этими понятиями 
и знаниями необходимо полноценное владение речью. 

Во-вторых, мышление — это опосредствованное познание. 

«Опосредствованное» означает познание одного посредством 
другого. Услышав сердитый голос и увидев рассерженное лицо 
матери, ребенок догадывается (или, иначе, понимает), что мать 
уже увидела разбитую им тарелку. Получив в классе задание 
разделить 6 яблок на двоих, ребенок проделывает аналогичную 
операцию на палочках и приходит к выводу, что каждому доста- 
нется по 3 яблока. Сравнивая сделанное им в мастерской изде- 
лие с образцом, который ему дал учитель, ребенок находит в них 
различия, анализируя которые он приходит к заключению, что 
один из элементов изделия нужно исправить. 

Все эти умственные операции сравнения, умозаключения, все 
эти действия деления, умножения, создания предположения и 
его проверки ребенок в очень малой степени создает сам. Этим 
умственным действиям его обучает взрослый, он организует для 
него серию практических наглядных ситуаций, в которых ребенок 
должен ориентироваться и действовать, а затем формулирует 
эти задания словесно. Постепенно обучение подходит к тому 
этапу, когда ребенок приобретает умение осуществлять каждое 
такое сложное действие «в уме». Необходимым этапом, звеном 
такого перевода практического действия в действие в уме яв- 
ляется выполнение его в словесном плане. Но для этого ребенок 
опять-таки должен овладеть всеми видами речи. 

У умственно отсталого ребенка-дошкольника наблюдается 
крайне низкий уровень развития мышления, что прежде всего 
объясняется неразвитостью основного инструмента мышления — 
речи. Из-за этого он плохо понимал смысл разговоров членов 
семьи, содержание тех сказок, которые ему читали. Он часто не 
мог быть участником игр, так как не понимал необходимых ука- 
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заний И инструкций; к нему все реже обращались с обычными 
поручениями, так как видели, что ребенок не может понять их 
смысл. 

Из-за дефектов восприятий ребенок накопил чрезвычайно 
скудный запас представлений. Бедность, фрагментарность и 
«обесцвеченность» представлений умственно отсталых детей 
очень хорошо описана М. М. Нудельманом. Он показывает, как 
разнородные объекты теряют в представлениях детей все инди- 
видуальное, оригинальное, уподобляются друг другу, становятся 
похожими. 

Бедность наглядных и слуховых представлений, крайне огра- 
ниченный игровой опыт, малое знакомство с предметными 
действиями, а самое главное — плохое развитие речи лишают ре- 
бенка той необходимой базы, на основе которой должно разви- 
ваться мышление. 

Очень четко формулируют все эти мысли Ж. И. Шифи 
В. Г. Петрова. Они пишут, что мышление умственно отсталых де- 
тей формируется в условиях неполноценного чувственного позна- 

ния, речевого недоразвития, ограниченной практической деятель- 
ности. Следовательно, умственно отсталый ребенок оказывается 
неподготовленным к поступлению в школу. Он очень отличается 
от здорового ребенка большой конкретностью мышления и сла- 
бостью обобщений. 
Но следует ли из этого, что умственно отсталый ребенок прин- 


ципиально не способен к абстракции и обобщению, что его мыш- 

ление никогда не сможет выйти за рамки конкретности? 
Для того чтобы ответить на этот трудный вопрос, нужно еще 
происходит переход от кон- 


раз вернуться к вопросу о том, как 
кретного мышления к абстрактному и что значит научиться мыс- 
лить. 


Разберем примеры. 
а) Поступившего во вспомогательную школу ребенка спра- 


шивают: «Что такое птица?» Он отвечает: «Она серенькая, ма- 
ленькая, имеет маленький носик Или ротик». Перед его глазами 
встает образ воробья, которого он недавно видел. Отвечая на 
вопрос учителя, он этот образ описывает, как умеет. При этом он 
не учитывает, что бывают крупные птицы, что не все птицы серо- 
го цвета. Отвечая на вопрос, он вовсе не стремится назвать при- 
знаки, которые присущи всякой птице. Его еще не научили да- 


вать определение того или иного понятия. 
Если, отвечая на вопрос, он скажет летает, то это будет не- 


сколько лучший ответ, так как в нем указан существенный при- 
знак, характерный для всякой ПТИЦЫ. Однако правильнее был 
бы примерно такой ответ: «Птица — это живое существо, имею- 
щее крылья и умеющее летать». Подобный ответ свидетельство- 
вал бы о том, что ребенок научился определять понятие и овла- 
дел самим понятием, т. е. м бщие и сущест- 


ыслью, отражающей о 
венные признаки предмета. Но своими глазами ребенок не видел, 
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что у всех птиц есть крылья, он не умел выделить крылья У пти- 
цы, сидящей на земле, а главное, он еще не усвоил, что есть жи- 
вое и неживое. Все это ребенок не мог «открыть» сам. Он мог бы 
узнать об этом лишь от взрослых. Но для этого нужен определен- 
ный уровень развития речи. 

6) Учитель предлагает дошкольнику-олигофрену задачу: 
«У мальчика было 3 конфеты, одну он потерял. Сколько конфет 
у него осталось?» Не обращая внимания на вопрос, ученик гово- 
рит: «Нужно искать ее и найти». Задача вызвала у ученика 
очень наглядный образ недостающей конфеты. Вместо отвлечен- 
ного отношения к условиям задачи, ребенок подошел к данной 
ситуации конкретно, утилитарно. Пониманию условного смысла 
задачи и выбору соответствующего условиям задачи способа дей- 
ствия ребенка еще нужно научить. 

в) Ребенку дают набор картинок и предлагают разложить их 
на группы по принципу «что к чему подходит». Он может начать 
классификацию, если подобные задания им уже выполнялись. 
Но он может начать раскладывать картинки и соответственно 
своему жизненному опыту: одежду положит около шкафа, моря- 
ка — на корабль и т. д. Даже после прямого указания экспери- 
ментатора на то, что надо класть вместе предметы одного сорта, 
например, овощи надо объединять с овощами, а транспорт — с 
транспортом, ребенок не в состоянии продолжить эту линию рас- 
суждений. Ему продолжает казаться, что бабочку надо объеди- 
НИТЬ с цветами, так как он часто видел, как бабочка сидит на 
цветах; что кошку нельзя положить с собакой, так как он имеет 
представление о том, что из этого выйдет — они подерутся ит. д. 
Про такого ребенка мы говорим, что он мыслит конкретно, что 
обобщения ему недоступны. Именно так обычно мыслит умствен- 
но отсталый ребенок в этой экспериментальной ситуации. Меж- 


ду тем его здоровый сверстник осуществляет необходимую клас- 
сификацию почти без ошибок. 
Следовательно, мыслить конк 


ретно — значит оставаться во 
власти единичных наглядных об 


разов, не умея понять скрытое за 
НИМИ общее, существенное. Мыслить конкретно означает также 


неумение пользоваться при решении задач теми мыслительными 
операциями и формами мышления, которые были «открыты» че- 
ловечеством в ходе его развития. 

Умственно отсталый ребенок скорее вспоминает, чем р 
ляет. 

В быту слово конкретно иног 
ном смысле. «Говори конкретно» 
нии. Но при этом имеют в ВИДУ ль 
щепризнанных и общеизвестных 
мысль могла иметь смысл в своем 
должна прежде подняться от конк 
рактному; именно в этом отвлечен 
линного мышления; лишь после э 
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найденного общего, закономерного к частному, конкретному. 
Когда же мысль просто воспроизводит конкретные ситуационные 
связи между предметами и явлениями, она бедна и непродук- 
тивна. 

В книге «Особенности умственного развития учащихся вспо- 

могательной школы» приводится большое количество экспери- 
ментальных данных, характеризующих неполноценность мысли- 
тельных операций умственно отсталых детей (синтез, анализ, 
сравнение ит. д.). Так, например, М. В. Зверева и А. И. Липкина 
пришли к выводу, что умственно отсталые дети, сравнивая пред- 
меты, проявляют склонность к установлению различия, не умея 
в то же время уловить сходство. Профессор Л. В. Занков обна- 
ружил, что при сравнении предметов или явлений умственно от- 
сталые дети часто опираются на случайные внешние признаки, 
не выделяя существенных признаков. Их суждения относительно 
сравниваемых предметов строятся иногда по типу: «Воробей се- 
ренький, а ворона каркает»; иначе говоря, суждение имеет фор- 
му сравнения, а по сути таким сравнением не является. Опыт 
каждого учителя вспомогательной школы свидетельствует о не- 
обычайной конкретности мышления учеников. 

Основной недостаток мышления умственно отсталых детей — 
слабость обобщений — проявляется в процессе обучения в том, 
что дети плохо усваивают правила и общие понятия. Они неред- 
ко заучивают правила наизусть, но не понимают их смысла и не 
знают, к каким явлениям эти правила можно применить. Поэто- 
му изучение грамматики и арифметики — предметов, в наиболь- 
шей степени требующих усвоения правил, — представляет для 
умственно отсталых детей наибольшую трудность. Сложной за- 
дачей для них является также усвоение новых общих понятий и 
правил, с которыми они имеют дело при изучении других учеб- 
ных предметов. В то же время как научные исследования, так и 
школьный опыт свидетельствуют о том, что ученики вспомога- 
тельной школы довольно быстро развиваются и каждую из мыс- 
лительных операций выполняют в старших классах лучше, чем в 
первых. Правомерно поставить вопрос: можно ли эти сдвиги 
оценить как количественные улучшения, в пределах того же ка- 
чества, либо дети действительно могут научиться мыслить? 

Научиться мыслить — значит: 1) совершить переход от отраже- 
ния действительности в ее ситуационных наглядных образах к 
отражению в понятиях, правилах, закономерностях; 2) совер- 
щить еще более сложный переход от простого воспроизведения 
этих образов и представлений к мыслительным действиям, т. е. 
К решению задач, формулированию и проверке гипотез. а 

ак могут ли умственно отсталые дети научиться обобщать: 
На р до сих пор отвечают по-разному. 
ныогласно первой концепции а йены. 
ческо сновной дефект, не подлежащи! ыет : ео редно<ОТВЯВ 
му объяснению. Все высшее, человеческое умст 
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лому ребенку недоступно. Обобщение — это высшее, наиболее 
сложное приобретение человеческого мозга. Из поражения мозга 
вытекает невозможность обобщения. Если бы в конце жизни 
ученика вспомогательной школы выяснилось, что ему доступ- 
ны сложные обобщения, это означало бы, что произошла 
ошибка,— этот человек никогда в детстве и не был умственно 
отсталым. 

Иную точку зрения высказывает Л. С. Выготский. Нисколько 
не отрицая того факта, что мышлению умственно отсталых де- 
тей свойственна конкретность, Л. С. Выготский (как уже ука- 
зывалось в 5-й главе) писал, что недоразвитие высших форм 
мышления является «первым и наиболее частым осложнением, 
возникающим как вторичный синдром при умственной отстало- 
сти», но осложнением, возникающим не обязательно. Следова- 
тельно, по мнению Л. С. Выготского, умственно отсталые дети 
могут научиться обобщать. Но этот процесс (научения) происхо- 
дит медленнее, чем у здоровых людей. Для того чтобы научить 
умственно отсталого умению обобщать, необходимо использо- 
вать особые средства обучения. 

Можно, конечно, возразить, что эти взгляды Л. С. Выготстого 
остаются лишь гипотезой. Но эта гипотеза очень важна для пе- 
дагогической практики. Если согласиться с мнением Л. С. Вы- 
готского о том, что недоразвитие высших психических функций 
есть частое, но не обязательное осложнение, то перед олигофре- 
нопедагогом немедленно возникают вопросы: в чем причины этих 
осложнений? Нельзя ли построить процесс воспитания и обуче- 
ния таким образом, чтобы этих осложнений не было? 

Сам Л. С. Выготский указывает направление, в котором нуж- 
но искать ответы на эти вопросы. Таким направлением является 
анализ развития ребенка, истории развития его личности, его 
сознания. 

Следовательно, гипотеза Л. С. Выготского не только теоре- 
тически обоснованна, но и продуктивна в практическом отноше- 
нии. Она направляет мысль олигофренопедагогов на поиски пу- 


тей дальнейшего преобразования и улучшения воспитания и обу- 
чения умственно отсталых детей. 

Но необходимо рассмотреть и иные теории, точнее, гипотезы 
о природе детского слабоумия. Глубокий анализ различных тео- 
рий детского слабоумия дан в статье Л. С. Выготского «Пробле- 
ма умственной отсталости» 1. 

Разберем некоторые основные положения этой работы 
Л. С. Выготского. Он подробно излагает и подвергает критичес- 
кому анализу данные немецкого психолога Курта Левина, авто- 
ра динамической теории умственной отсталости. Согласно этой 
теории, основными причинами умственной отсталости детей яв- 


1 См.: Выготский Л. С. Проблема умственной отсталостн.— В кн.: Из- 
бранные психологические исследования. М., 1956. 
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отетот 


ляются косность, тугоподвижность, недифференцированность их 
аффективно-волевой, или, иначе говоря, личностной, сферы. 
(Понятия, которыми пользуется К. Левин, отличны от привыч- 
ных нам понятий, характеризующих изученные академиком 
И. П. Павловым особенности нервных процессов). Говоря о ту- 
гоподвижности аффектов (эмоций), о недифференцированно- 
сти слоев личности, К. Левин имеет в виду незрелость, косность 
намерений и действий детей, особенности протекания их эмоций. 
Для К. Левина понятия аффективной и аффективно-волевой сфе- 
ры в известной мере отражают качества и установки личности 
ребенка. Однако наряду с этим у К. Левина выявляется несколь- 
ко формальный, чисто динамический способ оценки этих качеств. 
Он пишет об эластичности либо хрупкости структуры материала, 
из которого якобы строится личность, о текучести либо косности 
разных систем личности, о дифференцированности либо недиф- 

ференцированности слоев личности. Из этого видна значительная 

схематичность понятий, используемых им при характеристике 

эмоциональной сферы. Но Л. С. Выготский обратил внимание на 

рациональное зерно, которое содержится в теории К. Левина. 

Это рациональное зерно заключается в указании на зависимость 

мысли, вернее, способности мыслить от чувств и потребностей. 

Можно согласиться с этой положительной оценкой, так как мыш- 

ление, как и всякая иная деятельность человека, обусловлено его 

потребностями. 

В известной работе Ф. Энгельса о роли труда в процессе 
становления человека содержится очень важное указание: «Лю- 
ди привыкли объяснять свои действия из своего мышления, вме- 
сто того чтобы объяснять их из своих потребностей (которые при 
этом, консчно, отражаются в голове, осознаются)...» '. Однако, 
хотя К. Левин и обращается к сфере потребностей (это правиль- 
но), само понятие потребностей остается у него неразвернутым 
и, так же как понятие аффективно-волевой сферы, ограничено 
лишь динамическими характеристиками. Отдав должное поло- 
жительной тенденции в теории К. Левина, Л. С. Выготский да- 
лее критикует эту теорию и ее автора за метафизичность. 

К. Левин, основываясь на данных экспериментальных иссле- 
дований сферы потребностей, намерений и строения действий 
Умственно отсталых детей, объясняет конкретность их мышления, 
неумение абстрагировать и обобщать тугоподвижностью и кос- 
ностью аффективной сферы. Он рассуждает при этом так. Кон- 
кретность мышления слабоумного ребенка означает, что каждая 
вещь и каждое событие получают для него свое особое значение. 
Он не может выделить их как самостоятельные части независи- 
мо от ситуации. Поэтому абстрагирование, т. е. образование 
группы и обобщение ее на основании известного существенного 
Родства между предметами, крайне затруднено у этого ребенка. 


—— 


` Энгельс Ф. Диалектика природы. М., 1969, с. 151. 





По самой своей сути абстракция требует некоторого отвлечения 
от ситуации, которая целиком связывает отсталого ребенка, 
Иными словами, если вернуться к приведенным ранее примерам, 
для умственно отсталого ребенка настолько силен и значим 
образ только что виденного им серого воробья, что он не в со- 
стоянии в силу своей эмоциональной косности отбросить этот 
образ для того, чтобы овладеть абстрактным понятием «птица». 
В другом случае его настолько приковывает представление об 
утерянной конфете, что он не в состоянии перейти к подсчету 
оставшихся. 

Л. С. Выготский вовсе не оспаривает того, что психические 
процессы умственно отсталых детей отличает тугоподвижность. 
Он не отрицает положения, что в основе развития психики ребен- 
ка (как нормального, так и слабоумного) лежит единство аффек- 
та и интеллекта. Но Л. С. Выготский критикует К. Левина за 
его метафизичность, т. е. за примитивное понимание идеи разви- 
тия ребенка. Он говорит, что не только тугоподвижность и кос- 
ность влияют на мышление, обусловливая его конкретность. Су- 
ществует и обратная зависимость, т. е. противоположное влия- 
ние. По мере того как с помощью речи развивается мышление 
ребенка, оно, это мышление, влияет на строение его действий, на 


динамику его аффективных реакций, делает эту динамику более 


подвижной. Более глубокое, обобщенное понимание ситуации 
позволяет ребенку как бы подняться над ней, начать более неза- 
висимо и разумно действовать. 

Л. С. Выготский формулирует эту мысль дважды — один раз 
очень сложно теоретически, другой раз — образно, ярко. 

Он пишет: «Специальные исследования показывают, что сте- 
пень развития понятий есть степень превращения динамики аф- 
фекта, динамики реального действия в динамику мышления. 
Путь от созерцания к абстрактному мышлению и от него к прак- 
тическому действию (здесь Выготский повторяет мысль В. И. Ле- 
нина.—С. Р.) есть путь превращения косной и тугоподвижной 
динамики ситуации в подвижную и текучую динамику мысли 
и путь обратного превращения этой последней в разумную, це- 
лесообразную и свободную динамику практического действия»!. 

Мышление, понимание закономерностей, овладение понятия. 
ми приводит к уменьшению связанности наглядной ситуацией, к 
большей свободе и подвижности действий ребенка. Умение обоб- 
щать делает ребенка менее инертным и тугоподвижным, более 
свободным и гибким. Мысль поднимает ребенка не только над 
его наглядными представлениями, но и над своими собственными 
побуждениями и страстями. 

Несколько дальше, говоря о том, что по ходу развития ребен- 
ка меняется соотношение между аффектом и интеллектом и что 


! Выготский Л. С. Избранные психологические исследования. М., 
1956, с. 476, 
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ивопОложное Ваня: | 


зивается мышление 
‚ его действий, 
динамику боле 
нимание ситуаши 
начать более не" 


именно в изменении этого соотношения видна зрелость личности 

ебенка, именно по этой линии возможны и отличия между ум- 
ственно отсталым и нормальным, Л. С. Выготский пишет: «Мыш- 
ление может быть рабом страстей, их слугой, но оно может быть 
и их господином». 

К вопросу о соотношении мышления, эмоций и аффектов мы 
еще вернемся в главе о личности. Здесь же следует ограничиться 
некоторыми выводами. 

Мышление умственно отсталого ребенка неправомерно рас- 
сматривать в отрыве от сферы его потребностей, интересов, на- 
правленности. Но выводить слабость мышления из аффективной 
сферы, считать аффективную косность причиной конкретности 
мышления неправомерно. Поскольку мышление ребенка нельзя 
рассматривать как врожденную способность, поскольку этот про- 
цесс возникает — и в норме и в патологии — при жизни ребенка, 
следует искать причины его своеобразия и его недостатков в са- 
мом индивидуальном развитии мышления ребенка. 

Таким образом, динамическая теория умственной отсталости 
К. Левина, хотя и сыграла известную роль в понимании этого 
явления, но не объяснила его. 

Значительно продуктивнее оказались представления Выгот- 
ского о ядерных признаках умственной отсталости, обусловлен- 
ных болезненной неполноценностью мозга. Этими ядерными 
признаками являются, видимо, открытые школой академика 
И. П. Павлова и уже описанные в главе 4 слабость замыкатель- 
ной функции коры, инертность и слабость нервных процессов. 
Это затрудняет формирование обобщений, но вовсе не делает 

принципиально невозможным такое формирование. 

Развитие правильного мышления у умственно отсталых де- 
тей — трудная, но принципиально разрешимая задача. Она дости- 
гается с помощью специально разработанных олигофренопедаго- 
гикой приемов обучения. Одним из важных вопросов этого обуче- 
ния является обдуманный, методически грамотный переход от 
наглядного показа к словесно логическому обобщению. 

Особенности наглядного мышления учащихся вспомогатель- 
Ной школы были изучены Ж. И. Шиф с помощью удачно най- 
денной ею экспериментальной методики. Была использована за- 
нимательная задача, суть которой заключалась в том, что дети 
должны были найти среди десяти данных им предметов те, ко- 
торые могли бы быть использованы, т.е. выполнять роль отсутст- 
Вующих в наборе трех предметов — кружки (первая задача), мо- 
лотка (вторая задача) и пробки (третья задача). Исследован- 
НЫе ученики массовой школы, решая эту задачу, вначале искали 
предметное сходство между имеющимися и заданными объек- 


= 


| ' Выготский Л. С. Избранные психологические исследования. М., 
1956, с. 479, 
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тами, иногда предлагали воображаемые способы переделки, 


трудном этапе устанавливали сходство по признаку функци. 
ональной пригодности, т. е. по пригодности имеющегося объек- 
та к выполнению новой роли (например, наперсток в роли 
чашки). 

Учащиеся ПГ класса вспомогательной школы пользовались 
преимущественно способом выделения сходства по функциональ- 
ному признаку и не вносили предложений о возможности преоб- 
разования предметов. Ученики У класса вспомогательной школы 
уже заботились об установлении предметного сходства, а уче- 
ники УП класса могли решать задачу двумя способами и нахо- 
дить большое число объектов, сходных с заданными. 

Из этих данных Шиф делает вполне правомерные выводы об 
особенностях и недостатках наглядного мышления умственно от- 
сталых детей. Их наглядные образы недостаточно динамичны, 
недостаточно направленно преобразуются под влиянием задачи, 
Однако по мере школьного обучения увеличивается полнота 
мысленного анализа объектов, совершенствуются приемы на- 
глядного мышления, повышается роль воображения в нем, ста- 
новится более доступным наглядное обобщение. 


Хотя умственно отсталые дети значительно 
все новое с по 


оперировать 
ЕД. 


легче усваивают 
мощью конкретного показа, привыкая практически 
реальными предметами, наглядными пособиями 
Выготский предостерегал учителей вспомогательных 
школ от того, чтобы они, основываясь на этой особенности пси- 
хики умственно отсталых детей, строили методику обучения толь- 
ко на основе принципа наглядности и опирались на одни конкрет- 
ные представления. Наглядные методы обучения необходимы, но 
ими нельзя ограничиваться. Задача учителя, писал он, в том и 
состоит, чтобы помочь ребенку отвлечься от конкретных пред- 
ставлений и перейти к высшей ступени познания— логическому, 
словесному обобщению. 

В то же время слишком быстрый, построенный по образцу 
массовой школы, способ перехода—вреден. Ошибки обучения, 
попытки обучать умственно отсталых детей по образцу массовых 
школ, т. е. с неоправданно быстрым переходом к словесным обоб- 
щениям становятся иногда причиной неправильного, ограничен- 
ного развития их мышления. В. Я. Василевская и И. М. Краснян- 
ская исследовали особенности познавательной деятельности уча- 
щихся вспомогательной школы при осмыслении наглядного 
материала. Они обнаружили, что при чрезмерно трудном для ре- 
бенка задании происходит как бы разобщение его наглядных 
представлений и словесных знаний. В результате возникают сло- 
весные стереотипы, приобретающие косный характер. Лишь ‘спе- 
циально разработанные методические приемы могут помочь ум- 


ственно отсталому ребенку построить правильные, содержатель- 
ные обобщения. 
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менения имеющихся в наборе предметов, а на последнем, более 
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Следовательно, одной из важнейших трудных проблем, от 
положительного решения которых зависит оптимальное разви- 
тие мышления умственно отсталых детей, является вопрос о пе- 
реходе от наглядного чувственного познания к словесно-оформ- 
ленному, логическому, обобщенному. В исследовании В. Г-Нет- 
ровой содержится наиболее удачный ответ на этот вопрос. Она 
отметила, что на уроках учителя вспомогательной школы часто 
ограничивают наглядные приемы объяснений только показом 
предметов. Иначе говоря, учитель обращается только к зритель- 
ному анализатору детей. 

В. Г. Петрова организовала экспериментальные уроки иначе. 
Детям были розданы подлежащие сравнению предметы. Уча- 
щимся предлагалось сравнить два предмета, выполнив для это- 
го различные практические действия. Так, например, для того 
чтобы установить сходство между кружкой и пузырьком, дети 
должны были налить в них воду, обвести карандашом на бума- 
те их дно, погладить их стенки, а для того чтобы установить раз- 
личия этих предметов, детям предлагалось попытаться прикрыть 
оба предмета резиновой пробкой, измерить их высоту, опреде- 
лить уровень воды и т. Д. 

Взрослый (экспериментатор или учитель) ставил в процессе 
выполнения этой работы наводящие вопросы и таким образом 
обучал детей умению делать логические выводы относительно об- 
щих свойств предметов. 

После этих занятий учащиеся гораздо лучше усваивали ма- 
териал. 

До сих пор мы рассматривали один, центральный для всех 
умственно отсталых детей недостаток мышления, а именно сла- 
бость обобщений или конкретность. Мышлению учащихся вспо- 
могательных школ свойственны и другие особенности. К ним, в 
частности, относится непоследовательность мышления. Особенно 
ярко эта черта выражена у тех умственно отсталых детей, кото- 
рым свойственна быстрая утомляемость. К этой категории при- 
надлежат дети с сосудистой недостаточностью, перенесшие трав- 
му, ревматизм и т. д. Начав правильно решать задачу, они не- 
редко «сбиваются» с правильного пути из-за случайной ошибки 
или случайного отвлечения внимания каким-либо впечатлением. 
Такие дети, неплохо приготовив домашнее задание, при ответе 

могут потерять нить мысли и заговорить ©’ чем-либо, не име- 
ющем отношения к делу. В указанных случаях нарушается це- 
ленаправленность мышления, хотя есть заинтересованность В 
хорошем выполнении того или иного дела, есть адекватное лич- 
ностное отношение к нему. Учителю иногда кажется, что стоит 
а посильнее захотеть, побольше постараться, и он сможет 

полнять те или иные задания без ошибок. Однако это не так. 
ры. том, что мерцающий характер внимания, беспрерывно 
т тонус психической активности не дают ребенку 

жности длительно сосредоточенно обдумывать какой-либо 
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вопрос. В результате возникает разбросанность и непоследова- 
тельность мыслей. 

В иных случаях нарушения логики суждений возникают из-за 
чрезмерной тугоподвижности, вязкости интеллектуальных про- 
цессов, склонности застревать на одних и тех же частностях, де- 
талях. 

И. М. Соловьев, исследовавший мышление умственно отста- 
лых детей при решении арифметических задач, обнаружил у них 
тенденцию к стереотипному мышлению. Эта тенденция проявля- 
лась в том, что каждую новую задачу дети пытались решать по 
аналогии. При подобной «вязкости» мышления также неизбежны 
какие-то нелогичные скачки, переходы от одного к другому. Дли- 
тельно задержавшись мыслью на множестве деталей, ребенок 
все же вынужден перейти к следующему суждению—это проис- 
Ходит в виде скачка, затем ребенок снова увязает в деталях, под- 
робностях. Такого рода непоследовательность из-за инертности 
часто наблюдается у олигофренов, но резче всего выступает у де- 
тей, больных эпилепсией и частично у перенесших энцефалит. 

Следующий недостаток—слабость регулирующей роли мыш- 
ления. 

Особые трудности возникают У учителя в связи с тем, что ум- 
ственно отсталые дети не умеют пользоваться в случае необходи- 
мости уже усвоенными умственными действиями. Это очень 


серьезный дефект, природа которого изучена меньше, чем он то- 
го заслуживает. 


Ж. И. Шиф отмечает 


ентировочный этап, важность 

П. Я. Гальперина. Г. М. Дул полу- 
чившие письменную инструкцию в связи с заданием по труду, 
удовлетворяются однократным ее прочтением и, не задав ника- 
ких вопросов, начинают действовать. Лишь потом, в процессе 


работы, уже допустив ошибки, они иногда перечитывают иНСТ- 
рукцию. 


Новая задача не вызывает У умственно отсталых детей попы- 


ть себе в уме 


Так, например, 


колы умеет заранее по- 
думать о том, 


или иное действие, что 


› мысль регулирует по- 
› позволяет ему действовать целесо- 
ть тот или иной результат. 








›3Че Всего выступает | 


х энщефали 





Умственно отсталый ребенок часто не обдумывает своих дей- 
ствий, не предвидит их результата. Это, как уже говорилось, 
означает, что ослаблена регулирующая функция мышления, 

Этот недостаток тесно связан с так называемой некритич- 
ностью мышления. Некоторым умственно отсталым детям свой- 
ственно не сомневаться в правильности своих, только что возник- 
ших предположений. Они редко замечают свои ошибки. Умст- 
венно отсталые дети даже не предполагают, что их суждения и 
действия могут быть ошибочными. Неумение сопоставить свои 
мысли и действия с требованиями объективной реальности носит 
название некритичности мышления. 

Указанная особенность мышления в большей или меньшей 
степени присуща многим умственно отсталым детям. В наиболее 
резкой степени она обнаруживается у детей с поражением или 
недоразвитием лобных долей мозга. 

О причудливом, обобщенном, но крайне непродуктивном 


мышлении детей, больных шизофренией, уже говорилось в 
главе 3. 


Некоторые олигофренопедагоги ХХ в. предлагали развивать 
мышление детей при помощи специальных упражнений и трени- 
ровок в решении задач типа головоломок. Нельзя отрицать по- 
лезного влияния специальных упражнений. Однако такие упраж- 
нения играют лишь вспомогательную роль. Основной же путь 
развития мышления умственно отсталых детей—это путь систе- 
матического овладения знаниями и навыками, соответствующи- 
ми школьной программе. Именно изучая различные учебные 
предметы, решая задачи, читая книги и привыкая грамотно фор- 
мулировать свои мысли в устной и письменной форме, ребенок 
приучается анализировать, обобщать, строить умозаключения и 
проверять их правильность, т. е. приучается мыслить. 


МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ МЫШЛЕНИЯ 


Исключение предметов 


Методика предназначена для исследования умения строить 
обобщения. Между исключением предметов и классификацией 
предметов есть сходство и различие. з 

лассификация предметов в большей мере выявляет работо- 
способность и устойчивость внимания. Исключение предметов 
предъявляет большие требования к логической обоснованности, 
правильности обобщений, строгости и четкости формулировок. 
ля проведения исследования необходимы наборы карточек, 
на каждой из которых нарисовано по четыре предмета. Такие 
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карточки-задачи могут быть градуированы по трудности—от са- 
мых легких до чрезвычайно трудных. Набор этих карточек копи- 
руется в лаборатории экспериментальной патопсихологии Инсти- 
тута психиатрии МЗ РСФСР. 

Ребенку показывают карточки, заранее расположенные в по- 
рядке возрастающей трудности. 


Инструкция дается на примере одной, самой легкой карточ- 
ки. Ребенку говорят: «Вот здесь на каждой карточке изображе- 
но по четыре предмета. Три из них между собой сходны, и их 
можно назвать одним названием, а четвертый предмет к ним не 
подходит. Ты должен сказать, какой предмет не подходит (или 
какой надо исключить) и как можно назвать остальные три». 
Далее экспериментатор разбирает с ребенком первую карточку: 
вместе с ним дает обозначение трем обобщаемым предметам и 
объяснение тому, почему следует исключить четвертый предмет. 
Против номера карточки в протоколе записывается название 
предмета, который ребенок считает нужным исключить, а в с0- 


седнем столбце—его объяснения И то слово, которым он назвал 
остальные три предмета. 


Если ответ ребенка неправилен и экспери 
задать наводящий вопрос, то записывается 
татора и ответ ребенка. 


Ребенок должен синтезировать, т. е. 
нятие для трех предметов из четырех и 
ЧИТЬ, т. е. выделить один, 
му понятию. 


Ребенок не в состоянии решить простые задачи, если в связи 
с очень глубокой степенью слабоумия или расстройством созна- 
ния не понимает инструкции. Как правило, дети правильно ре- 
шают первые три-четыре задачи и начинают ошибаться по мере 
перехода к более трудным задачам. Неумение справиться с зада- 
чей дает некоторое основание для суждения о степени интел- 
лектуальной недостаточности ребенка. При исследовании этим 
методом детей-олигофренов (В. И. Перепелкин) выявилось, что 
им иногда удается правильное решение задач средней трудно- 
сти. Но они не могут объяснить и мотивировать свои решения. 
Не могут найти слово для обозначения трех объединяемых пред- 
метов. Конкретность мышления обнаруживается в том, что дети 
пытаются идти по пути ситуационного объединения предметов. 
Так, например, вместо того чтобы на карточке № 10 выделить 
очки, а остальное назвать измерительными приборами, больной 
говорит, что ничего на этой карточке исключать не нужно, так 
как, надев на глаза очки, человек может лучше увидеть показа- 
тели весов, часов и термометра. 

Методикой «исключение предметов» можно пользоваться и 
для повторных проб, но для этого нужно подобрать два или три 
приблизительно равных по трудности набора карточек. 


ментатор вынужден 
и вопрос эксперимен- 


найти обобщающее по- 
зображенных, и исклю- 
четвертый, не соответствующий обще- 
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Сравнение понятий 


Методика применяется для исследования особенностей ана- 
лиза и синтеза. Используется очень давно; особенно широко 
практиковалась в школе академика В. М. Бехтерева. 
° Экспериментатор заготавливает 6—7 пар слов, обозначающих 
подлежащие сравнению понятия. Задача состоит в том, чтобы 
сравнить понятия, входящие в соответствующие пары. 

В монографии Л. С. Павловской приводится 10 таких пар. 
Достаточно использовать лишь часть этого набора. Обращает 
на себя внимание, что уже в наборе Павловской содержатся по- 
нятия разной степени общности, а также и вовсе не сравнимые 
понятия. Именно предъявление несравнимых понятий иногда 
более всего дает возможность обнаружить расстройства мышле- 
ния детей, больных шизофренией. 


Приведем пары слов-понятий, которые могут быть использо- 
ваны в эксперименте «сравнение понятий»: 


1. Корова — лошадь. 10. Яблоко — вишня. 

2. Лыжи — коньки. 11. Ботинок — карандаш. 

3. Трамвай — автобус. 19. Маленькая девочка — большая кукла, 
4. Озеро — река. 13. Молоко — вода. 

5. Река — птица. 14. Ветер — соль. 

6. Дождь — снег. 15. Сани — телега. 

7. Поезд — самолет. 16. Воробей — курица. 

8. Ось — оса. 17. Дуб — береза. 

9. Обман — ошибка. 18. Картина — портрет. 


Методика пригодна для исследования детей-подростков. Кро- 
ме того, ее можно использовать при необходимости определить 
изменение в состоянии больных (повторные пробы). 

Ребенка просят сказать: «Чем похожи и чем отличаются...?» 
Все его ответы полностью записываются. Экспериментатор дол- 
жен настаивать на том, чтобы ребенок сначала указывал, в чем 
сходство понятий, а в чем различие. Если ребенку не сразу понят- 
на задача, можно совместно сравнить какую-либо легкую пару 
слов. ; 

При оценке ответов следует учитывать, удается ли детям вЫ- 
делить существенные признаки сходства и различия понятии. 
Неумение выделить эти признаки свидетельствует о слабости 
обобщений и склонности к конкретному мышлению. 

алее следует обратить внимание на то, выдерживает ли 
ОЛЬной заданный ему план сравнения, или его мысль оказыва- 
ется лишенной логической последовательности, : 
исследованиях В. И. Перепелкина и С. Т. Храмцовой при- 
Водятся образцы сравнений, характерные для здоровых детей 


Е лет, для олигофренов, больных шизофренией, эпилепсией 
др. 
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Классификация 


Метод предметной классификации используется почти при 
каждом психологическом исследовании больного. Предложен 
Г. Гольдштейном, видоизменен Л. С. Выготским и Б. В. Зейгар- 
ник. Применяется для исследования мышления (процессов обоб- 
щения и абстрагирования, последовательности умозаключений 
и др.). Вместе с тем он дает возможность определить особенно- 
сти памяти, внимания (объем, устойчивость), личностных реак- 
ций больных на свои достижения и неудачи. 

Для проведения опыта необходимо иметь 70 карточек, на ко- 
торых изображены разнообразные предметы и живые существа. 
В психологических лабораториях всех психоневрологических 
учреждений (институтов, больниц) нашей страны используется 
единый набор карточек. Характер изображенных предметов и 
особенности художественного оформления каждой карточки 
(подбор красок, штриховка, форма предметов, даже бумага, на 
которой изображены предметы) имеют определенное, существен- 
ное для эксперимента значение. Поэтому пользоваться само- 
стоятельно (кустарно) изготовленными карточками или наборами 
картинок из лото не рекомендуется. В таком случае исследо- 
ватель часто получает артефакты. Кроме того, возможность со- 
поставления экспериментальных данных, полученных разными 
авторами, будет обеспечена лишь в том случае, если они будут 
пользоваться одинаковыми методическими пособиями. 

Метод классификации может быть использован при исследо- 
вании детей от 6 лет. При исследовании детей дошкольного воз- 
раста часть карточек следует исключить (измерительные прибо- 
ры, учебные пособия). 

Перед началом опыта экспериментатор тщательно перетасо- 
вывает все карточки, сверху он кладет 6—7 карточек, облегча- 
ющих начало классификации. Затем он подает ребенку всю ко- 
лоду (кверху рисунками) И говорит: «Разложи ЭТИ карточки на 
столе-что к чему подходит». Это первая инструкция. (Полная 
инструкция дается в три приема, на трех разных этапах выпол- 
нения задания.) Если ребенок задает вопросы относительно то- 
го, как надо раскладывать, ему отвечают на этом первом этапе 
уклончиво: «Начни работать—сам увидишь, как надо». Но за- 
писать эти вопросы (как и все остальное) в протокол необходи- 
мо. На первом этапе важно записать, как ребенок пытался ори- 
ентироваться в новом задании, сам ли он понял задачу, начал ли 
он сразу объединять предметы по сортам либо стал класть ря- 
дом то, что часто встречается рядом в жизни (например: одеж- 
да — шкаф, морковь — кастрюля ит, д.). Может быть, он в недо- 
умении стал выкладывать одну карточку за другой. 


После того как ребенок выложит на стол 15—20 к 
ему дается вто 


боты. 
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арточек, 
рая инструкция—и начинается второй этап ра- 
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Вторая инструкция начинается с положительной оценки или 
критических замечаний по поводу того, что ребенок уже сделал. 
Экспериментатор говорит: «Правильно, вот ты положил вместе 
мебель, так и надо объединять все по сортам, так, чтобы в каж- 
дой группе лежали предметы одного сорта, чтобы их можно бы- 
ло назвать одним названием». Если ребенок раскладывал кар- 
линки неправильно, ему говорят: «Нет, это не имеет значения, 
что одежда висит в шкафу, класть надо вместе предметы одного 
сорта, так, чтобы их можно было назвать одним названием: ме- 
бель нужно положить с мебелью, одежду с одеждой». 

После этих указаний начинается второй, самый продолжи- 
тельный по времени этап работы. В это время экспериментатор 
описывает в протоколе действия ребенка и время от времени 
спрашивает его, почему он положил те или иные карточки вме- 
сте, как можно назвать ту или иную группу. Не обязательно 
просить называть каждую группу, особенно если видно, что ис- 
пытуемый классифицирует правильно. Но даже при безупреч- 
ной работе необходимо попросить дать обозначения нескольких 
групп. Если экспериментатор замечает ошибку или непонятную 
группировку, он должен предложить назвать правильно подоб- 
ранные группы (одну-две). Лишь после этого он просит обозна- 
чить группу при формировании которой была допущена ошибка. 
Иногда целесообразно до поры до времени вообще не замечать 
допущенных ребенком ошибок, имея в виду проследить, не обна- 
ружит ли их ребенок самостоятельно. Это делается для того, 
чтобы обсудить с ребенком эту ошибку в конце работы. 

Если ребенок спрашивает, нужно ли классифицировать под- 
робно или можно сразу образовать крупные группы, экспери- 
ментатор отвечает уклончиво: «Это как тебе кажется лучше». 

Некоторые дети, прежде чем раскладывать, пытаются пере- 
смотреть все карточки. При этом они держат колоду под столом, 
на коленях, как бы пряча ее от глаз экспериментатора. Просмот- 
ренную карточку дети помещают в конце колоды. Эта деятель- 
ность должна найти отражение в протоколе, однако поощрять 
ве не следует. Ребенка надо остановить и попросить с самого на- 
чала класть карточку на стол. А 

Второй этап считается законченным тогда, когда с большей 
или меньшей помошью со стороны экспериментатора ребенок 
распределит картинки по основным группам: мебель, посуда, 
одежда, инструменты, транспорт, люди, фрукты, птицы, овощи, 
животные, измерительные приборы, насекомые, учебные пособия. 

е будет ошибкой, если ребенок сразу объединит всех животных, 
но также хорошо, если он разделит их на домашних, диких. 

После того как эти группы будут собраны и названы, перехо- 
Дят к третьему этапу. 

° Испытуемому говорят: «Первую часть работы ты выполнил 

хорошо. Теперь нужно сделать вторую часть работы. Раньше ты 
соединял карточку с карточкой и получал группы. Теперь нужно 
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соединять группу с группой так, чтобы их стало как мо 
ше. Но соединять их нужно так, чтобы каждой группе 
ло дать какое-либо название». Далее, на п 
двух-трех групп экспериментатор показывае 
это объединение. При этом следует учесть, 
единить вместе все растения, объединить 

ные предметы труднее всего. Поэтому одним детям помогают 
объединить измерительные приборы и инструменты, а другим— 
цветы и фрукты. По мере того как ребенок производит укрупне- 
ние групп, экспериментатор просит все более уменьшать их чис- 
ло. Иногда, если ребенок с трудом производит укрупнение, ему 
говорят: «Должно получиться всего три группы» (подразуме- 
вается: растения, живые существа, неодушевленные предметы). 

Анализ данных, полученных с помощью такого эксперимента, 
представляет значительную трудность. Прежде всего следует 
учесть, что анализ и оценка тех или иных действий и высказыва- 
ний не могут производиться безотносительно к этапу выполнения 
задания. Одна и та же ошибка, допущенная на первом, втором 
или третьем этапе, имеет разное значение и должна быть по-раз- 
ному истолкована. 

Если ребенок допускает ошибки на первом этапе, то это еще 
не дает права отрицательно характеризовать его мышление. 
Ошибки могут быть результатом неправильного истолкования за- 
дачи. Вот если ребенок 6—9 лет сразу начинает правильно обоб- 
щать—это можно расценить как признак быстрой ориентировки 
в новом материале, хорошей сообразительности. 

Иная оценка может быть дана таким же действиям на вто- 
ром этапе. После второй инструкции интеллектуально полноцен- 
ный ребенок обычно без труда образует соответствующие груп- 
пы: домашние животные, звери, мебель, посуда, одежда, фрукты, 
овощи ИТ. д. Даже олигофрены, как правило, справляются с та- 
кой группировкой, испытывая, правда, некоторые затруднения 


при образовании сравнительно более сложных групп (транспорт, 
люди). 


Наибольшую трудность на вто 
динение в группу измерительных приборов (термометр, весы, 
штангенциркуль, часы, сантиметр). Если ребенок самостоятель- 
но выполнил эту работу и обозначил получившуюся группу, мы 
говорим о том, что ему доступны сложные обобщения. Этого не 
встречается обычно при олигофрении. На втором месте по труд- 
ности—объединение в группу людей (так как в данной класси- 


фикации представлены люди разных профессий и разного воз- 
раста). С 


Если на втором этапе 
вать конкретные ситуаци 
бабочку с цветком, так к 


единяет моряка с парохо 
цем и т. д. 


ЖнНо мень. 
можно бы. 
римере каких-либо 
т, как можно начать 
что легче всего объ. 
же все неодушевлен- 


ром этапе представляет объе- 


работы ребенок продолжает образовы- 
онные группы, например объединяет 
ак бабочки садятся на цветы, или объ- 
дом, ребенка — с книжкой или с платьи- 
› это свидетельствует о склонности к конкретному 
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мышлению (особенно если такие ошибки повторяются, несмотря 
на критические замечания экспериментатора). 

На втором этапе классификации возникает возможность выя- 
вить и ряд других особенностей мышления. Так, некоторые дети 
производят очень дробные, чрезмерно детальные группировки: 
посуда чайная и посуда кухонная, птицы лесные и птицы домаш- 
ние, мебель, годная для сна, и остальная и т. д. Отделяя до- 
машних животных (козу, овцу, лошадь) от диких зверей (лисы, 
медведя, волка), такие дети испытывают затруднения, не зная, 
куда отнести кошку, так как она не такое домашнее животное, 
как овца... Подобная склонность к детализации часто наблю- 
дается при эпилепсии. Когда экспериментатор предлагает таким 
больным укрупнить группы, например объединить всех птиц, они 
с этим не соглашаются или соглашаются с большой неохотой. 

От излишней детализации в классификации следует отличать 
такое выполнение задания, при котором групп тоже очень много, 
но это обилие обусловлено не дроблением, а образованием одно- 
именных групп. Так возникают (в разных местах стола) ничем не 
отличающиеся друг от друга группы (люди в одном месте и лю- 
ди в другом, мебель в одном и мебель в другом ит. д.). Наличие 
одноименных групп свидетельствует о рассеянности, забывчиво- 
сти детей, о сужении объема их внимания (не видят всего, что 
лежит у них перед глазами). Такие особенности свойственны де- 
тям с сосудистыми и иными органическими поражениями мозга. 

И наконец, последнее, что иногда выявляется на втором эта- 
пе классификации,—это разноплановость, причудливость рас- 
суждений. Так, например, больной шизофренией мальчик образу- 
ет группы: мебель, посуда, люди, транспорт. И тут же образует 
группы: железные предметы, деревянные предметы, предметы 
синего цвета, предметы черного цвета. Это неправильные, разно- 
плановые группировки. Иногда наряду с объединением предме- 
тов в сложные группы больной образует группу, состоящую 
из предметов, которые он любит; рядом он группирует предме- 

ты, которые имеют острые окончания. 

Так, мальчик, страдающий шизофренией, правильно объеди- 
нив в группы живые существа, измерительные приборы и инстру- 
менты, образовал отдельную группу из глобуса и часов. Послед- 
нему он дал следующее объяснение: «Когда вращается глобус, 
происходит смена суток, а эту смену более подробно показыва- 
ют часы». 

Эти данные свидетельствуют о том, что мальчику были до- 
ступны обобщения. Но вместе с тем очевидно, что он допускал 
ошибки, обусловленные растекаемостью, непоследовательностью 
мышления. 

Наибольший интерес на втором этапе классификации пред- 
ставляет обсуждение совершаемых действий. Экспериментатор 
задает ребенку вопросы типа: Почему ты положил карточку в 
Эту группу? Как можно назвать эту группу? Ответы и доводы 
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испытуемого, исправления, которые он вносит в 
нием замечаний экспериментатора,—вот наибо 


териал для анализа особенностей его мышления. Умение став 


ИТЬ 
вопросы и делать замечания—болышное искусство. Реплики, за- 
мечания и вопросы обязательно должны быть скупыми и ОднНо- 
сложными. Экспе 


риментатор не должен гово 
Следует, разумеется, записать и подвергнут 
бенка, в частности те обозначения 


На третьем этапе выяв 


ляется, может ли ребенок производить 
сложные обобщения. Дети 


младшего школьного возраста иногда 
затрудняются на третьем этапе. В случае если экспериментатор 
оказывает им помощь (в форме наводящих вопросов), они при- 
ходят к правильному решению. Ученики 1-П классов массовой 
школы могут выполнить его задание. 

Если ребенок самостоятельно 
со стороны экспериментатора дово 


трех групп (живые существа, растения, неодушевленные предме- 
ты), экспериментатор вправе записать в заключении, что ребен- 
ку доступно понимание сложных обобщений. 
сли мышление ребенка носит конкретный характер, он мо- 
жет успешно справиться с заданием, которое ему дается на вто- 
ром этапе, и не справиться без помощи со стороны эксперимента- 
Тора с заданием, которое дается на третьем. При интеллектуаль- 
ной сохранности, сочетающейся с сужением объема внимания и 
снижением работоспособности, детей затрудняет обилие карто- 
чек на втором этапе; они же неожиданно лучше, увереннее, бо- 
лее четко справляются с работой на 
ла меньше, а необходимость абстрагь 
Очень важно то, как 


либо при небольшой помощи 
дит объединение предметов до 


дет в группу совершенно не 
ко он тут же исправляет свою 
дает ему вопросы типа: что в 
азывается? Следовательно, это 
только ошибка внимания. Если же в ответ на вопрос эксперимен- 


ей ошибки, а пытается ее оправ- 
дать, мы имеем дело с ошибкой суждения. 


Иногда ребенок оспаривает прямое указание эксперимента- 
тора на ошибку, не соглашается с ним, продолжает доказывать 


ки, потому что при любой убежденности р 
понять, что экспериментатор разбирается 
ше его. 

Психопатизированные подростки, или просто психоп 
наруживают способность мобилизовать все свои психиче 
сурсы при похвале со стороны экспериментатора. Если о 
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в данном вопросе луч- 


аты, об- 
ские ре- 
ти пони- 


работу под ВЛИЯ- 
лее ценный ма. 


рить слишком МНОГО. 
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мают, что опыт имеет в виду испытание их умственных способно- 
стей, подростки дают более высокий результат, чем в обычных 
условиях. 

` Экспериментатор должен вести как можно более полный про- 
токол по следующей схеме: 


Протокол классификации 





Инструкции, этапы, 
вопросы и указания Действия ребенка Высказывания и объяснения 


| | 


В левой графе протокола пишутся инструкции. При этом 
экспериментатор должен не забывать своевременно указывать 
номер этапа работы (Г, Пи Ш. Известно, что толкование 
ошибки зависит от того, на каком этапе она допущена. В этой 
же графе экспериментатор вкратце записывает собственные воп- 
росы и указания. Было бы нереально рассчитывать на то, что 
экспериментатор успеет описать во второй графе все без исклю- 
чения действия испытуемого. Поэтому во второй графе запись 
сразу делается в частично обобщенном виде. Так, например, экс- 
периментатор пишет: «одежда- мебель--животные--». Такая за- 
пись означает, что данные группы начаты и образованы в основ- 
ном правильно, хотя, возможно, еще и не до конца. Далее, экспе- 
риментатор может записать: «Излишняя детализация: посуда 
из металла и посуда из стекла отдельно». Может быть, имела 
место и другая детализация, например: транспорт крупный с 
двигателями и транспорт без двигателей. Однако этого можно 
не отражать, если очевидно, что на это нет времени. Оправдана и 
такая запись: «Много одноименных, фрукты и овощи в двух ме- 
стах». Или: «Забывчив: транспорт-Е сверху телега, а к ней весь 
инструмент». Это означает, что ребенок допустил следующую 
ошибку: правильно собрав разнообразный транспорт, он поло- 
жил сверху телегу, затем забыв, что лежит в этой группе, доба- 
вил к телеге лопату (конкретность), а потом к лопате стал уже, 
правильно обобщая, прибавлять различные инструменты. Если 
в дальнейшем ребенок сам спохватывается и исправляет свою 
ощибку, ее следует толковать как проявление забывчивости, ко- 
лебания внимания, а не расстройства мышления. 

В третьей графе могут быть записи описательного характера, 
например: «Все время рассуждает вслух, диктует себе порядок 
раскладки»; «По поводу каждой картинки вспоминает что-то, 
комментирует ее». 

Лучше, однако, записать (хотя бы некоторые) образцы вы- 
Сказываний детей дословно. 

Методика «классификация предметов» обладает многими 
крупными достоинствами, в частности она дает возможность 
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хорошо разобраться в особенностях познавательной деятел 
детей. Но эта методика обладает одним крупным недост 
она непригодна для повторного использования. 


Легкий вариант классификации (А. Я. Ивановой) 


Перед ребенком кладут пять карточек на небольшом расстоя- 
нии друг от друга: 1) человек на лыжах, 2) кровать, 3) грузо- 
вик, 4) вишня, 5) овца. 

Затем предлагают рисунок яблока и спрашивают, к какой 
картинке он подходит. Если попытка ребенка неправильна, ему 
объясняют, что к вишне, и дают общее понятие: «Это фрукты». 
Дальше предлагают картинку «диван». Если ребенок кладет 
неправильно, также объясняют, что нужно положить к кровати, 
так как это мебель. Так предлагается несколько картинок подряд 
и фиксируется, начиная с какой картинки ребенок обучается пра- 


вильному соотнесению. Всего предлагается 20 картинок, всегда в 
определенном порядке. 


ЬНОСТи 
атком: 





Выполнение такой обл 


| 1. Яблоко. 11. Пароход. 
т 2. Диван. 12. Шкаф. 
| 3. Коза. 13. Собака. 
| 4. Лошадь. 14. Арбуз. 
1 5. Стол. 15. Моряк. 
Н 6. Ребенок. 16. Этажерка. 
| 7. Велосипед, 17. Кузнец. 
| 8. Телега. 18. Кошка. 
9. Сливы. 19. Самолет. 
10. Женщина. 20. Груша. 




















егченной задачи доступно обычным 
радающие различными видами недораз- 
нуждаются при выполнении этого задания в не- 


‚› В ПОДсказках. Поэтому данная методика может 
ыть отнесена к числу «обучающих экспериментов». 


детям 5—7 лет. Дети, ст 
вития психики, 


которой помощи 
б 


Последовательность событий 


Методика «последовательность 
выявления сообразительности бо 
связь событий и строить последова 
ложена А. Н. Бернштейном. 

Для проведения опыта необх 
(от 3 до 6), на которых изобрая 


событий» предназначена. для 
льных, их умения понимать 
тельные умозаключения. Пред- 


одимы серии сюжетных картинок 
кены этапы какого-либо события. 
Существуют серии для детей младшего возраста («Волки», «Ко- 
лодец», «Лодки» и др.), а также для подростков («Колесо», 
«Охотник» и т. д.). Оригиналы этих серий выполнены в красках, 
но можно пользоваться и их фотокопиями. 

Инструкция и порядок проведения опыта таковы. Испытуемо- 
му показывают пачку беспорядочно перемешанных карточек и 
говорят: «Вот. здесь на всех рисунках изображено одно и то же 
событие. Нужно разобрать, с чего все началось, что было дальше 
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и чем дело кончилось. Вот сюда (экспериментатор указывае! 
место) положи первую картинку, на которой нарисовано начало, 
сюда — вторую, сюда — третью... а сюда — последнюю». 

После того как ребенок разложит все картинки, эксперимен- 
татор записывает в протоколе, как он разложил (например, 
5, 4, 1, 2, 3). Затем он просит ребенка рассказать по порядку о 
том, что получилось. Если ребенок разложил неправильно, ему 
задают вопросы, цель которых — помочь установить противоре- 
чие в рассуждениях, выявить допущенные ошибки. Умение ста- 
вить эти вопросы зависит от квалификации и опыта эксперимен- 
татора. Эти вопросы и ответы ребенка записываются в протоко- 
лы. В протоколе описываются и те действия, с помощью которых 
ребенок исправлял допущенные ошибки. Если вопросы не обеспе- 
чивают правильного понимания последовательности изображен- 
ных событий, экспериментатор просто показывает ребенку пер- 
вую картинку и предлагает снова разложить. Таким образом, 
делается вторая попытка выполнить задание. Если и она оказы- 
вается безуспешной, экспериментатор (записав тщательно в про- 
токол порядок второй раскладки и объяснения больного) сам 

рассказывает и показывает ребенку последовательность событий. 
Затем, снова перемешав все карточки, предлагает ребенку разло- 
жить их в третий раз. 

В случае если ребенок устанавливает правильную последова- 
тельность лишь на этот раз, ему предлагают новую серию, чтобы 
выяснить, возможен ли «перенос» с трудом усвоенного способа 
рассуждений на новую ситуацию. 

При выполнении этого задания некоторые дети создают про- 
извольный вымышленный порядок и, излагая сюжет события, 
нисколько не считаются с противоречащим такому порядку со- 
держанием рисунков. Такие дети обычно не считаются также с 
критическими замечаниями и возражениями, которые содержат- 
ся в вопросах экспериментатора. Таким образом выявляется не- 
критичность мышления (при глубоком слабоумии). 

Некоторые дети не в состоянии справиться с установлением 
последовательности событий, если им дается 5 или 6 картинок, 
так как они не могут охватить столь значительный объем дан- 
ных. Если ту же серию сократить, т. е. ограничить задачу тремя 
этапами (первой, средней и последней картинками), они успешно 
справляются с заданием. Такое сужение объема доступных для 
рассмотрения данных наблюдается при сосудистых и иных асте- 
ниях органического генеза. 

Интеллектуальное недоразвитие, трудность осмысления, свой- 
ственные олигофренам и больным с органическими заболевания- 
ми мозга, проявляют себя в том, что больные, справляясь с лег- 
КИМИ сериями, не могут ориентироваться в более трудных; в од- 
ной и той же серии они, как правило, «спотыкаются» на одной, 
более трудной картинке — не могут найти ее место в ряду осталь- 
ных и даже просто оценить ее содержание. 
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Отчетливо выявляются с помощью данной методики некото- 
рые формы инертности психических процессов: разложив в пер- 
вый раз картинки неправильно, дети в дальнейшем несколько 
раз подряд повторяют ту же ошибочную версию последователь- 
ности. Такая «склонность к застреваниям» наблюдается при не- 
которых органических заболеваниях мозга. 

При истолковании результатов исследования следует обра- 
щать внимание на то, как ребенок реагирует на наводящие во- 
просы и критические возражения экспериментатора — «подхва- 
тывает» ли он эту помощь или не понимает ее. 

Значительный интерес представляют особенности устной речи 
детей, выявляющиеся во время объяснения последовательности 
событий (грамматически связная, развернутая либо односложная, 
бедная; лаконичная либо с тенденцией к излишней детали- 
зации). 


Вопрос и задания 


1. Расскажите о сути теорий, е помощью которых может быть 
объяснена присущая умственно отсталым слабость обобщений. 

2. В чем состоит присущая умственно отсталым слабость ре- 
гулирующей роли мышления и некритичность мышления? 

3. Расскажите о путях развития мышления умственно отста- 
лых детей. 


Литература 


Выготский Л. С. Проблемы умственной отсталости. —В кн.: Избран- 
ные психологические исследования. М., 1956, с. 453—480. 

Особенности умственного развития учащихся вспомогательной 
Под ред. Ж. И. Шыф. М., 1965, с. 217—299, гл. 6. 

Рубинштейн С. Л. О мышлении и путях его исследования. М., 1958. 


школы. 





Глава 10 
ОСОБЕННОСТИ ПАМЯТИ 


Замедленность формирования п видоизменения новых условных связей как 
основная причина затруднений в усвоении учебного материала. Быстрота 
забывания и неточность воспроизведения. Забывчивость как проявление ис- 
тощаемости и тормозимости коры головного мозга. Зависимость воепроизве- 
дения от преднамеренности запоминания. Опосредованное запоминание, 


Великий русский физиолог и психолог И. М. Сеченов писал :е 
что память — это краеугольный камень психического развития ре- 
бенка. Благодаря памяти ребенок фиксирует и обобщает прош- 


1 См.: Сеченов И. М. Избранны 
Ё . М. е философские и психоло, о- 
изведения. М., 1947. ы г :: № 
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дый ОПЫТ, приобретает знания и умения. Без памяти немыслимо 
формирование личности человека, так как без суммирования 
прошлого опыта не может возникнуть единства способов 
поведения и определенной системы отношений к окружающе- 
му миру. 

Как показали исследования (Х. С. Замский), умственно от- 
сталые дети усваивают все новое очень медленно, лишь после 
многих повторений, быстро забывают воспринятое и, главное, не 
умеют вовремя воспользоваться приобретенными знаниями и 
умениями на практике. 

Замедленность и непрочность процесса запоминания прояв- 
’ ляются прежде всего в том, что программу четырех классов мас- 
иле и, совой школы умственно отсталые дети усваивают за 7—8 лет 

Ди. обучения. 

_ м Причины замедленного и плохого усвоения новых знаний и 

’ умений кроются прежде всего в свойствах нервных процессов 
® умственно отсталых детей. Слабость замыкательной функции 

‚® | Коры головного мозга обусловливает малый объем и замедлен- 

оторых можт бы» — ный темп формирования новых условных связей, а также непроч- 
табость обобщений, ность их. Кроме того, ослабление активного внутреннего тормо- 
алым. слабость ре. ` жения, обусловливающее недостаточную концентрированность 
ь мышления? — очагов возбуждения, приводит к тому, что воспроизведение учеб- 
г уметвенно о : ного материала многими умственно отсталыми детьми отличает- 
ся крайней неточностью. Так, например, заучив несколько каких- 

либо правил, дети часто во время ответов воспроизводят одно 

` правило вместо другого. Усвоив содержание рассказа, они при 








ри: Изби" его воспроизведении могут привести некоторые вымышленные 
Лост в либо заимствованные из другого рассказа детали. 
ды р! Особенности воспроизведения текстов умственно отсталыми 
помета" ы детьми изучались многими психологами (Л. В. Занков, И. М. ОСо- 
ие ловьев, М. М. Нудельман, Б. И. Пинский, А. И. Липкина, 
делов Г. М. Дульнев и др.). 
Чтобы прочно усвоить какой-либо новый материал, например 
‚ таблицу умножения, учащимся вспомогательной школы необхо- 
з Димо значительно большее число повторений, чем учащимся мас- 
`` совой школы. Без многократных повторений учебного материа- 
ла умственно отсталые дети очень быстро его забывают, так как 
° Приобретенные ими условные связи угасают значительно быст- 
3 №” | рее, чем у нормальных детей. 
Й бт | Разработаны многие дидактически ценные принципы, позво- 
9" ие си рис повысить качество усвоения нового а — 
я} ей" а и ‚ КИХ числу относится исследованный и разработанный Х. С. Зам- 
м в ий гой ским принцип разнообразия при повторении учебного ма- 
РР ий ний | Териала. 
и кои и ой Эти основные, пользуясь термином Л. С. Выготского, «ядер- 
ри т я ‚ НЫе» свойства памяти умственно отсталых детей, а именно: за- 
т и Медленный темп усвоения всего нового, непрочность сохранения 
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нако они не всегда заметны психиатрам и иным специалистам, не 
занятым обучением детей. Эти свойства памяти, из-за которых 
дети медленно и поверхностно усваивают жизненный опыт и зна. 
ния, не выступают субъективно для самих детей и даже для их 
родителей в качестве дефекта памяти, как таковой. Указанные 
недостатки обычно оценивают В сочетании с умственной 
недостаточностью и лишь в порядке самоутешения иногда назы- 
вают плохой памятью. 

Значительно чаще жалоба на, плохую память возникает у де- 

тей, страдающих каким-либо текущим сосудистым или иным по- 
ражением головного мозга. Это те обращающие на себя внима- 
ние самих детей и их родителей проявления «забывчивости», в 
которых погрешность памяти обнаруживается особенно отчет- 
ливо. Некоторые учащиеся вспомогательной школы оказывают- 
ся не в состоянии ответить на вопрос, воспроизвести содержание 
заданного им урока даже тогда, когда они довольно прочно его 
усвоили. Стоит, однако, посадить такого «забывшего» урок уче- 
ника на место, как он спустя несколько минут без всякого допол- 
нительного повторения или напоминания сам вдруг вспоминает 
нужный ответ. У некоторых учащихся подобная забывчивость до- 
стигает столь выраженной степени, что они почти никогда не В 
состоянии отвечать перед классом в тот момент, когда это необ- 
ходимо. Только спустя то или иное время они вспоминают забы- 
тое. Бывает так, что вчера на уроке ученик отлично отвечал на 
вопрос учителя, а сегодня, если на урок пришли какие-либо посе- 
тители, не только не может ответить на тот же самый вопрос, но 
и вообще отвечает так, будто никогда не слыхал ни о чем подоб- 
ном. Такая же забывчивость иногда наблюдается у учащихся В 
процессе занятий трудом, при выполнении домашних заданий, 
отдельных поручений ит. п. 

Физиологической основой подобной забывчивости является 
не угасание условных связей, как при обычном забывании, 
а лишь временное внешнее торможение корковой деятельности 
(чаще всего это охранительное торможение). 

Важнейшим средством укрепления памяти и преодоления 
описанной забывчивости является такая организация режима их 
жизни, при которой могло бы быть достигнуто максимальное 
восстановление силы и уравновешенности нервных процессов: 
Зависимость состояния памяти умственно отсталого ребенка от 
продолжительности сна и от правильности распределения часов 
груда и отдыха не всегда бывает ясна учителю. Между тем мож- 
но привести немало примеров, когда небольшое удлинение ча- 
сов сна ребенка способствовало значительному улучшению с9- 
стояния его памяти. Не учитывая этого, учителя пытаются иног- 
да достигнуть лучшего усвоения учебного материала только с 
ох повторений. В итоге они получают 

а льные результаты: дети отвечают на уроках все 
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Из сказанного выше не следует делать вывод о том, что всем 
учащимся вспомогательной школы полезнее больше спать, чем 
заниматься. Необходим дифференцированный подход к органи- 
зации режима труда и отдыха учащихся. 

Помимо перечисленных недостатков памяти умственно от- 
сталых детей (замедленность запоминания, быстрота забывания, 
неточность воспроизведения, эпизодическая забывчивость), сле- 
дует также отметить несовершенство их памяти, обусловленное 
плохой переработкой воспринимаемого материала. 

И. М. Сеченов, сравнивая память человека с фонографом (в 
современном представлении — магнитофоном), указывал, что су- 
щественное свойство человеческой памяти состоит в классифи- 
кации, отборе и переработке воспринимаемых впечатлений. Да- 
леко не все впечатления внешнего мира усваиваются и воспроиз- 
водятся человеческим мозгом. Способность полностью воспроиз- 
водить все впечатления внешнего мира, действующие на наши 
анализаторы, является патологией памяти. У нормального чело- 
века в процессе запоминания впечатления внешнего мира подвер- 
гаются классификации, отбору, переработке. 

Этот процесс переработки и отбора подлежащих запомина- 
нию впечатлений тесно связан с другой особенностью или чертой 
человеческой памяти, а именно с опосредствованным характером 
запоминания. Отбирая нужное, существенное, подлежащее со- 
Хранению, человек пользуется для лучшего удержания этого ма- 
териала каким-либо обозначением, чаще всего словом. Опосред- 
ствованное запоминание осмысленного материала — это высший 
Уровень запоминания. В некоторых учебниках говорится о ме- 
ханической и логической (или смысловой) памяти как о двух 
разных способностях. Правильнее, однако, говорить не о видах 
памяти, а об уровнях ее развития. Если в раннем детстве нор- 
мальный ребенок многое запоминает механически, то впоследст- 
вии он все более широко пользуется опосредствованными спо- 
собами запоминания. 

Эта С бЕЕСКОХ памяти применительно к детям 
разного возраста хорошо раскрыта в исследовании А. Н. 'Леонть- 
ева. В том же исследовании показано, что опосредствованные 
приемы запоминания малодоступны умственно отсталым детям. 

Не менее обстоятельным было исследование памяти умствен- 
НО отсталых детей, проведенное Л. В: Занковым. Он НЯ 
Что соотношение непосредственного и опосредствованного а 
минания у учащихся вспомогательной школы динамично, из 


ЧИВО. Учашиеся младших классов еще не умеют пользоваться 


пр: мысленного, запоминания 
Приемам: посрелствованного, т. е. ос мысле! , 
1 и опосредс тво ал не учше, а хуже, 


1 запоминают логически связанный матери 

: ЛЬ Е ь ере 
чем отдельные слова или числа. В старших классах, а = 
Обучения во вспомогательной школе, умственно авБбманение 
овладевают адекватными приемами осмысленного за ъ 


которое становится значительно лучше. 
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Исследование Л. В. Занкова имеет болышое теоретическое 
значение, так как способствует преодолению неправильных пред- 
ставлений о существовании двух отдельных видов памяти как 
двух врожденных способностей, свойственных в разной степени 
разным детям. Предполагалось, следовательно, что у олигофре- 
нов есть механическая память и слаба смысловая. 

Исследование Л. В. Занкова, как и исследование А. Н. Ле- 
онтьева, доказывает в соответствии с идеями Л. С. Выготско- 
го, что эти виды памяти являются, в сущности, этапами раз- 
вития. 

Слабость мышления, мешающая умственно отсталым детям 
выделить существенное в подлежащем запоминанию материале, 
связать между собой отдельные его элементы и отбросить слу- 
чайные, побочные ассоциации, резко понижает качество их памя- 
ти. Ряд исследователей (Л. В. Занков, Х. С. Замский, Б. И. Пин- 
ский и др.) показали, что при воспроизведении рассказов учени- 
ки вспомогательных школ повторяют отдельные слова, фразы 
из рассказов, но не могут изложить своими словами основной 
смысл или сюжет. Исследование сохранившихся у учеников 
вспомогательных школ представлений о предметах или явлениях, 
ранее ими воспринятых (М. М. Нудельман), обнаружило, что они 
быстро забывают их отличительные своеобразные признаки, а 
потому уподобляют друг другу вовсе не сходные предметы, яв- 
ления. 

Плохое понимание воспринимаемого материала приводит к 
тому, что учащиеся вспомогательной школы лучше запоминают 
внешние признаки предметов и явлений в их чисто случайных со- 
четаниях. Они с трудом запоминают внутренние логические свя- 
зи и отношения, так как просто не вычленяют их. Также плохо 
они понимают и запоминают отвлеченные словесные объяснения. 
Именно поэтому так важно умело и одновременно сочетать при 
изучении нового материала предъявление наглядных пособий с 
отвлеченными словесными объяснениями. 

Запоминание впечатлений внешнего мира принимает иногда 
ярко выраженную патологическую форму и носит название эй- 
детической памяти. Дети с такой памятью, отвечая урок, как бы 
продолжают видеть перед своими глазами страницу учебника, од- 
нако не в состоянии передать ее содержание своими словами. 

Академик И. П. Павлов отметил, что эйдетическая память 
носит первосигнальный характер. Эйдетизм — малораспростра- 
ненное явление. Однако среди учащихся вспомогательных школ 
случаи эидетизма, по данным некоторых исследователей, встре- 
чаются чаще. 

Характерной особенностью всех умственно отсталых детей 
является неумение целенаправленно заучивать и припоминать. 
Когда умственно отсталым детям читают вслух рассказ, они стре- 
мятся запомнить наизусть отдельные фразы, но не вникают в его 
содержание. 
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Неумение умственно отсталых детей 
очевидностью обнаружилось в и 
непреднамеренного запоминания. Известно, что, ‘ес 
ся массовой школы прочесть два рассказа одинаково 
они лучше запомнят тот рассказ, перед чтением которого их пре- 
дупредили о необходимости его воспроизвести. Иными словами, 
преднамеренное запоминание у учащихся массовой школы луч- 
ше непреднамеренного. Подобные эксперименты, проведенные с 
учащимися вспомогательной школы, показали, что преднамерен- 
ное запоминание удается им ненамного лучше, чем непреднаме- 
ренное (исследования Г. М. Дульнева, Б. И. Пинского). Стара- 
ясь получше запомнить рассказ, умственно отсталые дети еще 
больше фиксируют внимание на отдельных словах и фразах и 
поэтому еще хуже улавливают смысл того, что им читают. Они 
не умеют целесообразно направить свое внимание на то, чтобы 
понять сюжет рассказа или его основную идею. 

Неумение умственно отсталых детей заучивать какой-либо 
материал обнаруживается в школьной практике довольно часто. 
Так, например, они много раз повторяют стихотворение и тем не 
менее не могут воспроизвести его наизусть полностью. То или 
иное грамматическое правило они стремятся заучивать наизусть, 
не пытаясь вникнуть в его смысл, не понимая, в каких именно 
случаях данное правило уместно применять. 

Слабость целенаправленной деятельности учащихся вспомо- 
гательных школ выражается и в том, что они не умеют припо- 

минать заученный материал. Когда ученику массовой школы за- 
дают вопрос, относящийся к ранее пройденному материалу, ему 
приходится проявить некоторую активность для того, чтобы при- 
ПОМНИТЬ, Т. е. найти и выделить из массы смежных представле- 
ний именно то, которое нужно. Для этого ученик начинает «пере- 
бирать в памяти» весь близкий к данному вопросу запас пред- 
ставлений. Он должен уметь направить ход своих ассоциаций 
В нужном направлении для того, чтобы натолкнуться на А 
представление. Такую активную поисковую ВЫ в 
ственно отсталых детей развить трудно. Они часто отве а РЕ 
помню» — или проявляют беспомощность при ни ю а 
кого-либо действия (решение примера, написание о. 
Таких случаях, когда при известном усилии могли -: пр 
Нужное правило, содержание ответа, способ действи: Е 

Неумение умственно отсталых детей не — 
у ления существенно отличается от а. В последнем 
ее” вследствие и ребенка припомнить 
пох ЧЕМ бОЛЬШе УЧИТЕЛЬ ТИТ, каковоэтом спучае 

"ТО-Либо, тем ему труднее это сделать, так к этого при не- 

Усугубляется состояние торможения. В и - со стороны 
к р ая ма помогают ребенку вспом- 
Наль (наводящие вопросы и Т. Д. 

ужное. 


запоминать с особенной 
сследовании преднамеренного и 
ли учащим- 
й трудности, 
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Учитель должен подсказать детям наиболее целесообразные 


приемы заучивания и припоминания учебного материала, помочь 


им сформировать эти сложные навыки. Приобретение такого уме. 
ния не имеет ничего общего с так называемой тренировкой па- 
мяти, состоящей в механическом заучивании большого бессмыс- 
ленного материала. 


В начале ХХ в. были широко распространены подобные ме- 
тоды механической тренировки памяти под названием «мнемо- 
техники». Лицам, отмечавшим у себя плохую память, рекомен- 
довалось ежедневно заучивать ряды телефонов, колонки чисел, 
стихотворения, тексты и т. д. Некоторые сдвиги, которые при этом 
наблюдались, объяснялись тем, что в результате этой деятельнос- 
ти возникал навык заучивания и организации запоминаемого ма- 
териала. Но наука накопила столько ценных и важных сведений, 
с которыми не в состоянии справиться даже память здорового 
школьника, что совершенно излишне приобретать навык заучи- 
вания на основе бессмысленного, ненужного материала. Мнемо- 
техника отмерла и позабыта как бесплодная затея. Но приви- 
вать и культивировать именно навык заучивания и запомина- 
ния на материале школьной программы совершенно необ- 
ходимо. 

Умение запоминать — это умение осмыслить усваиваемый ма- 
териал, т. е. отобрать в нем основные элементы и самостоятель- 
но установить связи между ними, включить их в какую-то систе" 
му знаний или представлений. От способности включать указан- 
ные элементы в такую определенную систему зависит также 
возможность припоминания. 

И. М. Сеченов сравнивал память зрелого человека с хорошо 
организованной библиотекой, в которой вновь поступающие кни- 
ги размещаются в строгой системе. В такой библиотеке неоохо- 
димая книга (под книгой подразумевается требуемое знание или 
представление) может быть легко найдена в нужный момент. Па- 

мять маленького ребенка И. М. Сеченов сравнивал с плохим 
книжным складом. Найти нужную книгу на таком складе невоз- 
можно. Эта аналогия дает представление о том, как важно на- 
учить учащихся вспомогательных школ правильно организовы- 
вать процесс запоминания учебного материала и разъяснить, в 
чем суть такого умения. 

Советские психологи определили условия, способствующие 
лучшему запоминанию материала. Ими была показана зависи- 
мость запоминания материала от поставленной перед ребенком 
задачи, их собственной активности (Б. И. Пинский, П. И. Зин- 
ченко) и предварительной инструкции (Г. М. Дульнев). Совет- 
скими учеными разработаны специальные методические приемы, 


помогающие детям запоминать хронологическую последователь- 
ность событий. 
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МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ ПАМЯТИ 


Зауч ивание десяти слов 


Одна из наиболее часто применяющихся методик предложе- 

на А. Р. Лурия. Используется для оценки состояния памяти, 
утомляемости, активности внимания. 
° Никакого специального оборудования не требуется. Однако 
в большей мере, чем при использовании остальных методик, не- 
обходима тишина: при наличии каких-либо разговоров в комна- 
те опыт проводить нецелесообразно. Перед началом опыта экс- 
периментатор должен записать в одну строчку ряд коротких 
(односложных и двусложных) слов. Слова нужно подобрать прос- 
тые, разнообразные и не имеющие между собой никакой связи. 
Обычно каждый экспериментатор привычно пользуется каким- 
либо одним рядом слов. Однако желательно пользоваться не- 
сколькими наборами, чтобы дети не могли их друг от друга-услы- 
шать. 

В данном эксперименте необходима очень большая точность 
произнесения и неизменность инструкции. 

Инструкция состоит как бы из нескольких этапов. 

Первое объяснение: «Сейчас я прочту 10 слов. Слушать надо 
внимательно. Когда кончу читать, сразу же повтори столько, 
сколько запомнишь. Повторять можно в любом порядке, порядок 
роли не играет, Понятно?» 

Экспериментатор читает слова медленно, четко. Когда испы- 
туемый повторяет слова, экспериментатор ставит в своем прото- 
коле крестики под этими словами (см. форму протокола). Затем 
экспериментатор продолжает инструкцию (второй этап). 

Продолжение инструкции. 

Второе объяснение: «Сейчас я снова прочту те же самые сло- 
ва, иты опять должен (на) повторить их — и те, которые уже на- 
звал(а), и те, которые в первый раз пропустил (а), — все вмес- 
Те, в любом порядке». 

Экспериментатор снова ставит кре 
воспроизвел испытуемый. р В - 

Затем опыт снова повторяется 3, 4 и 5 раз, но уже без каких- 
либо инструкций. Экспериментатор просто говорит: «Еще раз». 

В случае если испытуемый называет какие-лиоо лишние сло- 
ва, экспериментатор обязательно записывает их рядом с крести- 
ками, а если слова эти повторяются, ставит крестики и под НИМИ. 

В случае если ребенок пытается вставлять В процессе р: 
какие-либо реплики, экспериментатор его останавливает. Ника- 

ких разговоров во время этого опыта допускать нельзя. р 

После пятикратного повторения слов экспериментатор пере 

Ходит к другим экспериментам, а в конце исследования, т. а 

примерно спустя 50—60 минут, снова просит воспроизвести эт 


Слова (без напоминания). 


стики под словами, которые 
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Чтобы не ошибиться, эти п 
а , овторения лучше отм у 0 
тиками, а кружочками. у = р 
В результате проток = 
1 3) ол опыта принимает прим 
щий вид: - ИмерНО-СвеНУнЕ Е 
я й 
лес хлеб | окно | стул | вода брат | конь гриб | игла! мед р 
я 
т + ++ г == 
9. Е ть т. гонь пров 
3. = Е Е = Е у 
[= + + ивност 
о ‚|. ма 
Спу- е е + з Оп 
стя 
час О 2 
а | дика разр 
тому протоколу может быть составлена «кривая запоми- Тод ен 
нания». Для этого по горизонтальной оси откладываются номе- Направи 
ра повторения, а по вертикальной — число правильно воспроиз- Представля 
веденных слов. совой (1965 
По форме кривой можно делать некоторые выводы относи- ния, способ 
тельно особенностей запоминания. Установлено, что у здоровых ду словом | 
детей школьного возраста «кривая запоминания» носит примерно было разр: 
т ример 
такой характер: 5, 7, 9, или 6, 8, 9, или 5, 7, 10 ит. д., т. е. к треть- сложности 
ему повторению испытуемый воспроизводит 9 или 10 слов; при ' лет рекоме 
последующих повторениях (всего не меньше пяти раз) количество четвертая ' 
воспроизводимых слов 9—10. Приведенный протокол говорит о Для п 
том, что умственно отсталые дети воспроизводят сравнительно изображен 
меньшее количество слов. Кроме того, в этом протоколе отмече- тУтбыть и 
но, что испытуемый воспроизвел одно лишнее слово — огонь; в Ной Пат 
дальнейшем, при повторении, он «застрял» на этой ошибке. Та- могут м 
тт 


кие повторяющиеся. «лишние» слова, по наблюдениям отдель- 
ных психологов, встречаются при исследовании больных детей, 
страдающих текущими органическими заболеваниями мозга. 


Особенно много таких «лишних» слов продуцируют дети в состоя- о. С 
нии расторможенности. п ь | 
«Кривая запоминания» может указывать и на ослабление ак- А лы т] 
тивного внимания, и на выраженную утомляемость. Так, напри- -Н. Лео 
мер, иногда ребенок ко второму разу воспроизводит 8 или 9 слов, р 
а при последующих пробах припоминает все меньшее и меньшее 
количество слов. В жизни такой ученик обычно страдает забыв- Набо 
чивостью и рассеянностью. В основе такой забывчивости лежит Дива 
преходящая астения, истощаемость внимания. Кривая в таких РУчка 
случаях не обязательно резко падает вниз, иногда она принима- Та, граб 
ет зигзагообразный характер, свидетельствующий о неустойчи- Рафиы: 
вости внимания, о его колебаниях. паж 
В отдельных, сравнительно редких случаях дети воспроизво- Кока 


дят от раза к разу одинаковое количество одних и тех же слов, 
т. е. кривая имеет форму «плато». Такая стабилизация свиде- 
тельствует об эмоциональной вялости, отсутствии заинтересован- 
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ности в том, чтобы запомнить побольше. Кривая типа низко рас- 
положенного «плато» наблюдается при слабоумии с апатией (при 
паралитических синдромах). 

Число слов, удержанных и воспроизведенных испытуемым 
час спустя после повторения, в большой мере свидетельствует о 
памяти в узком смысле слова. 

Пользуясь разными, но равными по трудности наборами слов, 
можно проводить этот эксперимент повторно с целью учета эф- 
фективности терапии, оценки динамики болезни и т. д. 














Опосредствованное запоминание по Леонтьеву 






Идея создания методики принадлежит Л. С. Выготскому. Ме- 
тодика разработана и апробирована в 30-х гг. А. Н. Леонтьевым. 
Направлена на исследование опосредствованного запоминания. 
Представляет также, по данным А. Я. Ивановой и Э. С. Мандру- 
совой (1965 г.), ценный материал для анализа характера мышле- 
ния, способности ребенка к образованию смысловых связей меж- 
ду словом и наглядным образом (картинкой). А. Н. Леонтьевым 
было разработано несколько серий, отличающихся по степени 
сложности и способу проведения. Для детей от семи до десяти 
лет рекомендуется третья серия, для детей старше десяти лет — 
четвертая серия. 


| Запом, 
ЮТСЯ Ном 
Воспро. 







рые ВЫВОДЫ ОТНОС! 





3) количеиво 





тир иго Для проведения эксперимента. необходимо иметь наборы 
протокол ее. изображений предметов (картинки) и наборы слов. а мо- 
уводят сравни че гут быть изготовлены по образцам лаборатории эксперименталь- 

отокойе 07 В ной патопсихологии Института психиатрии МЗ РСФСР. Но они 
мт вой могут быть без особого ущерба для дела изготовлены и кустар- 
ее :я ошибке ы но. Важно, чтобы они были четкими. Рисунки ПЕН быть вы- 
129 ням О ы полнены на карточках, размер каждой из которых при ее 
бл ле НЫ та но 5ХБ см. Менять слова, предлагающиеся для запоминания, 
в боль у 3409 следует. В психиатрической клинике обычно используются мате- 
В и т риалы третьей и четвертой серий (из числа апробированных 
ибо у А. Н. Леонтьевым). 


Ш серия 





Набор карточек. 
Диван, гриб, корова, умывальник, стол, ветка земляники, 


ручка для перьев, аэроплан, географическая карта, ее: Е 
та, грабли, автомобиль, дерево, ленка, дом, цветок, тетради, е: Е 
графный столб, ключ, хлеб, трамвай, окно, стакан, постель, эки 
паж, настольная электрическая лампа, картинка в раме, поле, 
кошка. 
ания. 

в молоток, одежда, поле, игра, птица, 
лошадь, дорога, ночь, мышь, молоко, стул- 

Четвертая серия несколько труднее, но о 
выявления особенностей мышления. 















на больше дает для 
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ГУ серия 
Набор карточек. 


Полотенце, стул, чернильница, велосипе 
рандаш, солнце, рюмка, обеденный п 
зеркало, перья (2 штуки) 


д, часы, глобус, ка- 
рибор, расческа, тарелка, 
‚› поднос, дом-булочная, фабричные тру- 
бы, кувшин, забор, собака, детские штанишки, комната, носки и 


ботинки, перочинный нож, гусь, уличный фонарь, лошадь, петух, 
черная доска (школьная), рубашка. 


Слова для запоминания. 

Дождь, собрание, пожар, 
сила, встреча, ответ, 

Перед ребенком 


день, драка, отряд, театр, ошибка, 
горе, праздник, сосед, труд. 

раскладывают рядами все тридцать карточек 
серии в любом порядке, но так, чтобы все они были ему видны. 
Затем говорят: «Тебе нужно будет запомнить ряд слов. Для того 
чтобы это было легче делать, нужно каждый раз, когда я буду 
называть слово, выбирать такую карточку, которая потом помо- 
жет припомнить слово. Вот, например, первое слово, которое нуж- 
но запомнить... (смотря по тому, какую серию предлагают, если 

четвертую, то слово «дождь»). Здесь дождь нигде не нарисован, 

но можно выбрать карточку, которая поможет запомнить это 

слово». После того как ребенок выберет карточку, ее откладыва- 

ют в сторону и спрашивают: «Как эта карточка напомнит про 
дождь?» Если ребенок приступает к работе неохотно, то такие 
вопросы можно задавать после предъявления третьего или чет- 
вертого слова. Все отобранные карточки откладывают в сторону. 
Затем спустя 40 минут или час, т. е. перед концом исследования 
(после того как проделаны какие-либо совсем другие экспери- 
менты), ребенку в произвольном порядке показывают по одной 
карточке и просят припомнить, для запоминания какого слова 
эта карточка была отобрана. При этом обязательно спрашивают, 


как удалось припомнить или чем эта карточка напомнила соот- 
ветствующее слово. 


Форма протокола 





Выбираемая 
карточка 


Объяснение связи 


Слова для запоминания 


Объяснение 
связи 








Воспроизведение 


Пояснение к протоколу: слова можно было бы написать за- 
благовременно, до начала опыта, но это не очень удобно, так как 
объяснения ребенка, вопросы экспериментатора и иные описания 
хода эксперимента могут оказаться различными по объему. ив 
да течение опыта прерывается какими-либо действиями и выск 
зываниями ребенка. 
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Как правило, выполнить это задание очень легко. Совёршен- 
но неважно, какую именно карточку выберет испытуемый. Уста- 
новление связи между словом и карточкой может носить и сугу- 
бо индивидуальный характер. Так, например, для запоминания 
слова «молоко» испытуемый может использовать рисунок коро- 
вы, так как корова дает молоко. Он может выбрать изображение 
хлеба, так как хлеб едят с молоком. Наконец, большой может 
выбрать дерево, сказав при этом, что дерево напоминает ему о 
деревне, где он пил молоко. 

Здесь нет правильного или неправильного выбора. Важно то, 
что испытуемый установил содержательную смысловую связь 
между предъявленным для запоминания словом и тем, что изоб- 
ражено на карточке. 

А. Н. Леонтьевым было показано, что у здоровых детей семи 
лет и более старшего возраста опосредованное запоминание пре- 
обладает над непосредственным заучиванием. С возрастом этот 
разрыв увеличивается еще больше в пользу опосредованного за- 
поминания. К пятнадцати годам здоровые дети могут воспроиз- 
водить все 100% предъявляемого материала. 

Дети с ослабленной работоспособностью значительно лучше 
запоминают материал при опосредованном запоминании, как 
смысловая связь создает ИМ дополнительные опорные вехи для 
запоминания. Дети с нарушением целенаправленности мышления 
часто не могут вспомнить ни одного слова (при воспроизведении 

называют картинки, а не слова), так как еще во время образо- 

вания связи они как бы теряют основную. цель работы — необхо- 
димость связать выбор картинки с последующим воспроизведе- 
нием слова. 

Методика также предоста 









я 


вляет богатейший материал для 


анализа характера смысловых связей между словом и картинкой. 
У здоровых детей эти связи, как правило, образуются легко. Эти 
связи говорят о характере знаний, представлении и жизненного 
опыта. Иногда с помощью методики можно сделать вывод о спо- 
собности ребенка к обобщениям той или иной степени. У умствен- 
но отсталых детей трудности образования связен проявляются 
уже в замедленном темпе выбора. Связи часто отличаются бед- 
ностью и однообразием, даваемые детьми объяснения скупы И 
односложны. Иногда же, напротив, имеют место излишняя Де 
тализация, обстоятельность в перечислении подробностей рисун- 
ка, которые как бы маскируют ту же бедность мысли. Иногда, 
Сделав адекватный слову выбор картинки, они не могут выразить 
словами смысловую связь. Так, например, к слову «обед» мо 
быть выбрана картинка «хлеб», при этом дается такое пояснение: 
«Хлеб надо сначала нарезать, а потом уже есть». О нарушении 
целенаправленности выбора, неустойчивости способа работы мо- 
жет свидетельствовать множественный выбор — К каждому сло- 
ВУ подбирается несколько картинок. При выполнении этого ее - 
ния у некоторых детей выявляются такие причудливые, своеоб- 
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разные связи, которые указывают на определенные нарушения 
мышления. Таким примером может служить выбор картинки 
«гусь» к слову «горе»: «У гуся так шея выгнута, как буква «Г», 
а это буква — первая в слове «горе». 









Пиктограмма 





Методика впервые была предложена Л. С. Выготским; ее опИ- 
сание было дано А. Р. Лурия (1930). Г, В. Биренбаум (1934) 
предложила использовать ее для исследования мышления; разра- 
ботка методики принадлежит С. В. Лонгиновой (1972). Представ- 
ляет собой вариант изучения подростков, страдающих умствен- 





Ной отсталостью. Может быть с успехом использована при воен- 7 деолика прим = 
ной или судебно-психиатрической экспертизе. В последние годы я р: текстов» © ы: 
делается попытка использовать эту методику для исследования зан Е < 
самых маленьких детей, применяя для этого доступные им слова и иментато 
и словосочетания (Л. Н. Поперечная, С. Я. Рубинштейн). Экс | тексто 
Для проведения эксперимента нужны чистая бумага и каран- и (0- ] акже на 
даши (простой и цветные). В подготавливаемых к эксперименту артонки, а так 16 
наборах слов и словосочетаний простые понятия могут чередова- ‘итиках. Должны: , 
ться с более сложными, отвлеченными, например: «вкусный Больше всего подходя 
ужин», «тяжелая работа», «счастье», «развитие», «печаль» и т. п. ный смысл либо под 
Ребенку объясняют; что будет проверяться его память, можно следующе 





сужде! 
сказать «зрительная память». Чтобы запомнить отдельные сло- 


восочетания, он должен, ничего не записывая, нарисовать то, что 
поможет ему вспомнить заданное слово. 

Выбранные из легких первые выражения могут быть исполь- 
зованы для более подробного разъяснения, уточнения инструк- 
ции, даже показа, если ребенок испытывает затруднения в пони- 
мании инструкции. По ходу работы желательно просить ребенка 





давать пояснения к замыслу, деталям, содержанию рисунка. Ка- ул Жил был ма 
кие бы связи и б ет выска- ут ЛЬЧИ 
рисунки ребенок ни создавал, не следуе мень Улять Й 
зывать неодобрения. Лишь тогда, когда рисунки слишком много- о и пал, у обе; 
предметны, а сам ребенок больше увлекается процессом рисова- м ла Мама дарил 
ния, чем выбором. связи для запоминания, его можно несколько Чала бол Вань 
ограничить во времени. . И — 
Через час ребенку предлагают вспомнить заданные слова 
вразбивку. Можно назвать слова по рисункам или сделать под- м 
писи к ним. Иногда ребенку может быть оказана необходимая а была д 
помощь. ь, Ъ, 5: 
При оценке результатов эксперимента прежде всего подсчи- т Иа ма м 
тывается количество правильно воспроизведенных слов в соотно- р. м А В Хх В 
шении с общим количеством предъявленных для запоминания. В ть о ©ч 
ти данные могут быть сопоставлены с результатами непосред- Е Ча гу 4, 
ственного заучивания (по методике «заучивание 10 слов»). } “Я 


$ : р. ть 
Ценнейшие данные представляет анализ рисунков детей. Тут Е м Ида. 
может быть важным 





плоскости листа, выбор цвета и т. п. Но безусловно, что наиболее 
важным является анализ содержания самих рисунков. Они от- 
ажают запас знании и представлений ребенка, особенности его 
индивидуального жизненного опыта. Рисунки отражают способ- 
ность детей к отвлечениям и т. д. 

Вопросам анализа результатов применения метода пикто- 
грамм посвящено много публикаций. Методика может быть по- 
лезна для исследования тех детей, у которых в период обучения 
зо вспомогательной школе неожиданно возникает ухудшение пси- 
хического состояния. 


Воспроизведение рассказов 


Методика применяется для исследования понимания и запо- 
т минания текстов, особенностей устной и письменной речи испы- 
НЫЕ НЫ СЛОН туемых. 


а Экспериментатор должен заготовить значительное количест- 
я бумага и каран во (10—15) текстов, напечатанных на машинке и наклеенных на 
1х к эксперименту картонки, а также написанных очень крупным шрифтом на пла- 
я могут катиках. Должны быть подобраны тексты разной трудности. 
‘вр: Больше всего нодходят басни и рассказы, имеющие иносказатель- 
ный смысл либо подтекст. Они предоставляют возможность по- 
следующего обсуждения. Приведем несколько примеров таких 

рассказов. 


Рассказы для маленьких детей 
(заимствованы из исследования Л. С. Славиной) 


Рассказ 1 


Жил-был мальчик. Звали его Ваня. Пошел Ваня с мамой на 
Улицу гулять. Побежал Ваня быстро-быстро, споткнулся © Ка” 
мень и упал. Ударил Ваня ножку. И у него ножка сильно болела. 
Повела мама Ваню к доктору. Доктор завязал ножку, и она пе- 
рестала болеть. 


Рассказ 2 


Жила-была девочка Маша. Один раз хотела она пойти с ма- 
мой гулять. Мама говорит: «Маша, какая ты грязная, пойди умой- 
ся». А Маша не хочет мыться. Мама не взяла Машу с собои. 
Пошла гулять одна. Тогда Маша быстро умылась, побежала к 
маме и пошла гулять вместе с мамой. 

Рассказ 3 

Жила-была девочка Наташа. Купил ей папа в магазине кораб- 

лик. Взяла Наташа большой Таз, налила воды и пустила кораб- 


лик плавать, а в кораблик посадила зайку. Вдруг кораблик пе- 
Рревернулся, и зайка упал в Воду. Наташа вытащила заику из 


Воды, вытерла его и положила спать. 
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Рассказ 4 





ет 

ТР вс 
Жила-была девочка Зина. Пошла Зина один раз в садик гу- и ние те чей 
лять. Вдруг видит: маленькая птичка лежит на дорожке и пищит. В ВИ не 
Девочка поймала мушек, дала птичке покушать и потом поло- т, ыё>> 
жила птичку в гнездышко. в 1 и 

С И [1 

| да 
Рассказы для старших детей . и г ребе 
(ИС я 

Плохой сторож ми ительНО\ 
тео п. ве 
У одной хозяйки мыши поели в погребе сало. Тогда она запер- | (деть так чт 
ла в погреб кошку. А кошка поела и сало, и мясо, и молоко. водится то ОН 

ни- 18 

Галка и голуби о слериментат 
Галка услыхала о том, что голубей хорошо кормят, выбели- виа ибо делает р 
во вариаций, М0! 
зимание может бь 
жалась и закаркала по-галочьи. Тогда голуби ее прогнали. Она суждение т.е на 
В бы: г м, И. ) ыы: 
ернулась ыло к галка но те ее тоже не приняли в. Наибольший 








Муравей и голубка 
Муравей захотел напиться и спустился вниз, к ручью. Волна 
захлестнула его, и он начал тонуть. 
Пролетавшая мимо голубка заметила это и бросила ему в ру- 
чей ветку. Муравей взобрался на эту ветку и спасся. 
На следующий день муравей увидел, что охотник хочет пой- 


то эксперимента», | 
ак не может усв 


ЭК «риментатор н; 
ах 

(03 
Усвоеу 


НИ 
мать голубку в сеть. Он подполз к нему и укусил его в ногу. Охот- нений ь. рассказа 
ник вскрикнул от боли, выронил сеть. Голубка вспорхнула и уле- рано аВаТеЛ 
тела. Чаза ИЛЬНО , по 


Строители 
Задумали звери построить мост. Каждый из них подал свое 











предложение. Заяц сказал: «Мост ну 


лась в белый цвет и влетела в голубятню. 
Голуби ее приняли как свою, накормили, но галка не удер- 


ужно строить из прутьев. Во- ры № 
первых, его легче строить, а во-вторых, дешевле обойдется». | | ИЗве ; 
«Нет,— возразил медведь, — если уж строить, то обязательно из | прое Ц 
столетних дубов, чтобы мост был крепкий и долголетний». «Раз- . ] “дал 
решите, — вмешался осел в разговор.— Какой мост строить, это у у. В ем “я 
мы потом решим. Сначала нужно решить самый принципиальный ен Закл 
вопрос: как его строить — вдоль или поперек реки?» 


Порядок проведения пробы может быть различен. 


Текст мо- 
жет быть прочитан экспериментатором. Он может быть прочитан 4 о Ч 
и самим испытуемым. Можно попросить испытуемого рассказать т а В 
текст устно, а можно предложить ему сделать это в письменном м аж 3, 
виде. От способа предложения меняется психологическая труд- а \ 0 
ность задачи; выразительное, правильное чтение эксперимента- 1, м 
тора облегчает испытуемому понимание смысла рассказа, но для Ча в 
и на слух необходимо болышое напряжение, большая Е и т 
устоичивость внимания. При самостоятельном же чтении текста о м 
и, 
142 бы 
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ребенку легче компенсировать недостатки внимания: он может 
повторно перечесть несколько строк, вернуться к отрывку, про- 
читанному в первый раз недостаточно внимательно. И напротив, 
осмысление текста при самостоятельном чтении несколько труд- 
нее. Небезразличен для ребенка и способ воспроизведения. Рас- 
сказать текст, конечно, гораздо легче, чем изложить его письмен- 
но. Однако письменное изложение имеет то огромное преимуще- 
ство, что оно дает в руки экспериментатора объективный мате- 
риал (письмо ребенка), который может быть сохранен, подверг- 
нут дополнительному анализу, сравнению ит. д. 

С детьми, имеющими пятиклассное образование и выше, опыт 
проводится так, что они сами читают и записывают, а с осталь- 
ными— так, что они слушают и рассказывают устно. Устный рас- 
сказ экспериментатор записывает дословно с помощью магнито- 
фона либо делает рукописные записи. Возможно, однако, множе- 
ство вариаций. Могут быть даны два рассказа подряд. Главное 
внимание может быть смещено с самостоятельного пересказа на 
обсуждение, т. е. на вопросы и ответы по поводу содержания рас- 
сказа. Наибольший интерес представляет методика «обучающе- 
го эксперимента», применяемая в тех случаях, когда ребенок ни- 
как не может усвоить содержание короткого рассказа. Тогда 
экспериментатор начинает многократно повторять рассказ, ста- 
раясь всеми возможными способами довести его содержание до 
сознания ребенка. Анализ средств заучивания, необходимых для 
усвосния рассказа, позволяет судить о причинах и степени нару- 
шений познавательных процессов. 

Правильное, почти дословное изложение деталей начала рас- 
сказа при непонимании переносного смысла и подтекста наблю- 
дается при легких степенях олигофрении. Существует обширная 
литература (Л. В. Занков, Г. М: Дульнев, В. И. Пинский) по воп- 
росу о воспроизведении текстов умственно отсталыми детьми. 


Вопросы и задания 


1. В чем заключаются основные недостатки развития памяти 
У умственно отсталых детей? 

2. Дайте объяснение присущей умственно отсталым забывчи- 
вости. 

3. Что такое избирательность запоминания? 

4. Расскажите о непосредственном и опосредствованном за- 
поминании. 

5. Расскажите о методах исследования памяти. 
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Глава 11 


ВНИМАНИЕ 


Проблема нарушения внимания у умственно отсталых детей 
изучалась сравнительно мало. Отчасти это обусловлено недоста- 
точной разработанностью этого вопроса в общей психологии. 
Внимание рассматривалось то как особый психический процесс, 
то как организация всякой психической деятельности, то как со- 
средоточенность на ее выполнении. 


Как бы ни определять внимание, его противоположностью 
обычно считается рассеянность, необдуманность и ошибочность 
действий, когда возможно и доступно их правильное выполнение. 
Ошибки в связи с отсутствием внимания к объекту деятельности 
отличаются от ошибок из-за непонимания, незнания, неумения. 
При непонимании, незнании и неумении ошибки носят стабиль- 
ный характер. При невнимании эти ошибки совершаются только 
в какие-то. отрезки времени, т. е. в моменты отсутствия необхо- 
димого сосредоточения на объекте деятельности. Уровень разви- 
тия внимания у учащихся вспомогательной школы весьма низок. 
Умственно отсталые дети смотрят на объекты или их изображе- 
ния, не замечая при этом присущих им существенных элементов. 
Вследствие низкого уровня развития внимания они не улавлива- 
ют многое из того, о чем им сообщает учитель. По этой же при- 
чине дети выполняют ошибочно какую-то часть предложенной им 
однотипной работы. Почти про каждого ученика вспомогатель- 


ной школы учитель вправе сказать: «Мог бы делать, отвечать 
лучше, но... невнимателен». 


Для того чтобы легче исправлять эту невнимательность, сле- 
дует различать по крайней мере два ее источника. 


Первый и наиболее типичный источник — колебания психиче- 
ской активности, являющиеся проявлением летучих, кратковре- 
менных фазовых состояний в коре головного мозга. На языке 
психологов это можно назвать быстрой истощаемостью психиче- 
ских процессов. Не следует думать, что эта истощаемость. или, 
иначе, утомляемость, обнаруживается только к концу школьного 
дня либо к концу года. Истощаемость может наступить и на пер- 
тои о петорото умственного напряжения. Это паде- 
а а психической активности может иметь ме- 
У ученика массовой а а 

: . у многих учащихся вспо- 
а тонуса ЕВЕ активности 
о: очень часто. На медицинском языке та- 
синдромом». Таких детей изн, “дети с церебрастеническим 
Е ей изучали Е. Д. Хомская и Э. С. Мандру- 
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сова. По данным 9. с. Мандрусовой \, церебрастенические состоя- 
ния наблюдаются у олигофренов и других учащихся вспомога- 
тельных школ. Они значительно ухудшают их школьные дости- 
жения. По ее же данным, есть церебрастеничные дети, которые 
настолько сообразительны, что их никак нельзя отнести к числу 
умственно отсталых. Однако (по причине церебрастении) они 
оказываются не в состоянии учиться в массовой школе. грубо 
выраженные и частые колебания внимания мешают им усваивать 
программу массовой школы. Длительная, травмирующая их пси- 
хику школьная неуспеваемость вызывает у этих детей невроти- 
ческие и психопатоподобные синдромы. Таких детей педагоги и 
врачи часто вынуждены переводить во вспомогательные школы 
из-за выраженных колебаний внимания. В ближайшее время их 
будут направлять преимущественно в школы-санатории для де- 
тей с ослабленной нервной системой. Пока же необходимый ща- 
дящий режим и облегченную программу обучения им предостав- 
ляет вспомогательная школа. 

Второй источник невнимательности детей — их неудачное вос- 
питание. 

Интересные данные в отношении возможности развития вни- 
мания были недавно получены в школе профессора П. Я. Гальпе- 
рина. П. Я. Гальперин и его сотрудница С. Л. Кобыльницкая ис- 
Ходят из такого понимания внимания, согласно которому оно 
представляет собой формирующийся у детей навык самоконтро- 
ля. Согласно полученным ими материалам этот навык может 
быть сформирован в специально созданных для этого условиях. 
Указанный навык тесно связан с критичностью и самообладани- 
ем. В свете сказанного задача педагога и воспитателя состоит в 
Том, чтобы приучить умственно отсталых детей проверять. пра- 
вильность собственных действий, следить за своей речью, пере- 
читывать написанное ит. п. ь 

С точки зрения рассматриваемой проблемы значительный ин- 
терес представляет собой недавно опубликованное исследование 

: С. Осиповой. Работа посвящена опыту формирования внима- 
ния у умственно отсталых детей. В основу развития внимания 
рой положена теория П. Я. Гальперина не 
ы ия умственных действий. В ходе эксперимент ВИ 
‚ЧНия у умственно отсталых школьников формировались < 
самоконтроля при чтении и письме текстов, содержавших случай- 
ные ошибки. 

кспериментальное формирование внимания (навыков само- 
“оНтТроля) отличалось от его формирования у здоровых детеи. 
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Вначале было показано, что при попытке самостоятельно про- 
верять содержавший ошибки текст дети действуют медленно и 
не замечают ошибок. Затем детей учили контролировать и ис- 
правлять такой же текст с ошибками поэтапно. Вначале они про- 
читывали вслух одно слово по слогам, потом проверяли, подхо- 
дит ли это слово к соседнему, затем пересказывали смысл пред- 
ложения. 

Затем действие самоконтроля еще больше расчлекялось и ав- 
томатизировалось. Дети научились легко и быстро отыскивать и 
исправлять ошибки в экспериментальном тексте, а затем оказа- 
лось, что навык самоконтроля был перенесен и в ситуацию само- 
стоятельного переписывания текста (ошибки устранялись деть- 
ми самостоятельно). При повторении эксперимента (спустя две 
недели) оказалось, что дети, прошедшие все этапы обучения, 
стали писать намного лучше, т. е. с незначительным количеством 
ошибок. 

Н. С. Осипова! делает из этих фактов вывод о том, что не- 
внимательность умственно отсталых школьников в процессе чте- 
ния и письма вовсе не обязательно является следствием «нару- 
шения корковой нейродинамики». Вниманию, как действию са- 
моконтроля, можно и нужно специально обучать. Несомненно, 
что это положение правильно и работы в указанном направлении 
предстоит очень много. Но нельзя недооценивать роли наруше- 
НИЙ ко] динамики в колебаниях внимания детей, страдаю- 
щих наследственными либо приобретенными поражениями цент- 
ральной нервной системы. 

В исследовании М. С. Певзнер? на основании клинических и 
патофизиологических данных было показано, что ведущим нару- 
шением высшей нервной деятельности у всех детей-олигофренов 
является патологическая инертность нервных процессов, нару- 
шение их подвижности. Вместе с тем М. С. Певзнер говорит о 
том, что некоторым детям-олигофренам присуще нарушение ба- 
ланса между основными нервными процессами; иначе говоря, 
речь идет о преобладании возбуждения над торможением или, 
напротив, торможения над возбуждением. Многие авторы отме- 
чали, что у умственно отсталых детей часто возникают летучие 
кратковременные фазовые состояния, которые во время учебной 
деятельности проявляют себя в колебаниях внимания. 

В фундаментальных исследованиях А. Р. Лурия и Е. Д. Хом- 
ской также рассматриваются нейрофизиологические основы вни- 
мания. В исследовании Е. Д. Хомской3 особое значение прида- 
ется селективному вниманию. Это внимание предполагает отбор 
и удержание нужной информации. При селективном внимании 






























т См.: Осипова Н. С. Опыт 
сталых школьников.—В сб.: Управл 
сов. М., 1977. 

2 Певзнер М. С. Дети-олигофрены. М., 1958. 

3 См.: ХомскаяЕ. Д. Мозг и активация. М., 1972. 
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Задания. и вопро 


необходимо отвлечься от не относящейся к нужному делу, но воз- 
действующей на анализаторы информации. 

Е. Д. Хомская подробно излагает литературные источники, в 
которых раскрывается вопрос о механизмах исчезновения внима- 
ния. При этом автор выделяет три его механизма: 1) невнимание 
вследствие отвлечения; 2) невнимание вследствие привыкания 
(угашение ориентировочных рефлексов) и 3) особое афферент- 
ное угашение. 

Далее Е. Д. Хомская рассматривает вопрос о причинах коле- 
бания внимания и делает вывод о том, что они недостаточно изу- 
чены, особенно применительно к произвольной умственной дея- 
тельности человека. Неясным остается, по ее мнению, роль 
различных мозговых структур в осуществлении обусловленных 
речью произвольных форм внимания. Данные собственного ис- 
следования свидетельствуют о большой роли В осуществлении 
этого процесса медиобазальных отделов коры лобных долей го- 
ловного мозга. 

Таким образом, нарушения внимания у детей, перенесших 
органическое поражение головного мозга, выражены ДОвВоОлЛЬ- 
но сильно. Тем более оснований применять максимум средств 
для воспитания у них навыка самоконтроля, ие: умения произ- 
вольно действовать и автоматически проверять свои действия. 


Задания и вопросы 


1. В чем состоят особенности внимания умственно отсталых 
школьников? 

2. Всякий ли ребенок с церебрастеническим синдромом может 
быть отнесен к числу умственно отсталых? з 

3. Можно ли развить внимание у умственно отсталых детей? 

4. Расскажите о сути исследования, которое было проведено 
Н. С. Осиповой. 

5. Дайте характеристику селективного внимания. 
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ЧАСТЬ Ш 


ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ 
ЛИЧНОСТИ УМСТВЕННО ОТСТАЛЫХ ДЕТЕЙ 


и. 


Глава 12 
ОБЩИЕ ВОПРОСЫ ФОРМИРОВАНИЯ ЛИЧНОСТИ 


Личность и общественная среда. Ошибочность теории моральной дефектив- 
ности умственно отсталых детей. Значение правильного формирования по- 
требностей. 


Под развитой человеческой личностью подразумевают обыч- 
но личность, обладающую определенным мировоззрением, осо- 
знающую свое место в обществе, свои жизненные цели, умеющую 
самостсятельно действовать для реализации этих целей. Поэто- 
му вопросы формирования мировоззрения, самосознания и само- 
стоятельности имеют большое значение в воспитании личности. 

Не всякий человек является личностью. Новорожденный мла- 
денец — это уже человек, но отнюдь еще не личность. Нельзя так- 
же считать личностью ребенка-идиота либо глубокого имбецила. 
В глубокой старости люди остаются личностями, но если старость 
какого-либо человека сопровождается атрофией либо иным по- 
ражением головного мозга, он может и перестать быть личностью. 

Личностью человек становится (и остается) по мере того, как 
он начинает (или сохраняет возможность) отдавать себе отчет в 
том, что делает, и может руководить своими действиями. Эта фор- 
мула характеризует зрелую, полноценную личность. Личность 
формируется постепенно. 

Проблема формирования личности умственно отсталого ре- 
бенка относится к числу наименее разработанных. Поэтому она 
будет отражена в данной части книги в той мере, в какой это воз- 
можно на данном этапе развития этой особенно сложной области. 

В вопросах, относящихся к формиров 
советская психология руководствуется 
концепцией личности. Сущность этой ко! 


что личность формируется под влиянием 
шений, той общественной 
ребенка, т. е. под в 
этого слова, 


сти ребенка. 
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анию личности ребенка, 
марксистско-ленинской 
щепции состоит в том, 
тех общественных отно- 
среды, в которой происходит развитие 
лиянием воспитания в самом широком смысле 
организованной взрослыми собственной деятельно- 
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Ставшее крылатым выражение К. Маркса, что «личность — 
это совокупность общественных отношений», конкретизировалось 
во многих советских психологических исследованиях, показав- 
ших, как на разных этапах формирования личности «взрослые 
люди вводят ребенка в мир социальной действительности» 
(Л. И. Божович, 1968), как складывается у ребенка под влия- 


нием «социальной ситуации» его развития определенная система 
мотивов и потребностей. 


Из этой концепции, естественно, не следует, что врожденные 
биологические особенности организма ребенка не оказывают 
влияния на свойства его личности. Оказывают, но отнюдь не 
предопределяют ее развитие. Известный советский психолог 
С. Л. Рубинштейн, разъясняя свою теорию, согласно которой вся- 
кие внешние воздействия действуют на человека опосредствован- 
но, через внутренние условия, пишет, что «важный физиологиче- 
ский компонент этих внутренних условий составляют свойства 
нервной системы» '. 


Следовательно, хотя состояние и свойства нервной системы 
входят составным элементом в комплекс условий, от которых за- 
висит полноценное развитие личности ребенка, их не следует 
рассматривать как определяющее развитие личности. Определя- 
ют развитие личности ребенка общественные условия его вос- 
питания, конкретная историческая среда, в которой он разви- 
вается, 


Этими положениями теории личности, разрабатываемые со- 
ветскими психологами, существенно отличаются от некоторых за- 
рубежных концепций, рассматривающих личность и характер ре- 
бенка как прямое следствие его конституциональных, наследуе- 
МЫХ СВОЙСТВ. 

Это краткое напоминание принципиальных положений общей 
психологии необходимо для того, чтобы понять, как формируется 
личность умственно отсталого ребенка. 

Именно в этом последнем вопросе особенно остро выступают 
некоторые идеологические противоречия. 

Умственно отсталые дети в связи со свойственной им нераз- 
витостью мышления, слабостью усвоения общих понятий и законо- 
мерностей сравнительно поздно начинают разбираться в вопросах 
общественного устройства, в понятиях морали и нравствен- 
ности, Их представления о том, что хорошо и что плохо, в млад- 
шем школьном возрасте носят довольно поверхностный характер. 

ни узнают правила нашей морали от учителей, от родителей, 
ИЗ книг, но не всегда могут действовать в соответствии с этими 
нормами либо воспользоваться ими в привычной конкретной си- 
туации, основываясь на рассуждениях. Поэтому и случается, что 
ОН 
бинштейн С. Л. Принципы и пути развития психологии. м. 
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умственно отсталые дети по неразумению либо по неустойчиво- 
сти нравственных понятий поддаются дурным влияниям и совер- 
шают неправильные действия. Рассмотрим причины этого. 


В некоторых странах обучение умственно отсталых не явля- 
ется обязательным. В других оно может быть фактически реали- 
зовано лишь состоятельными родителями. В этих условиях де- 
билы, лишенные обучения и трудовой подготовки, нередко состав- 
ляют основной процент правонарушителей. Преступные элементы 
этих стран, пользуясь умственной и личностной незрелостью ум- 
ственно отсталых детей, превращают их в исполнителей своих 
преступных замыслов. Такого рода преступные организации, ко- 
торые используют в своих целях детей и калек, были описаны еще 
Ч. Диккенсом и Б. Брехтом. Хотя авторы и не подчеркивали ум- 
ственной неполноценности втянутых в эти организации детей, 
очевидно, что они составляют там большой процент. 


О том, что большое количество умственно отсталых и вообще 
психически неполноценных детей оказывается в числе правона- 
рушителей, можно узнать и из сухих сводок, которые публику- 
ются в капиталистических странах. 

Из таких фактов некоторые авторы, сочувствующие ломб- 
розианскому направлению, делали неправильные выводы об осо- 
бой моральной дефективности части умственно отсталых детей, 
т. е. об их врожденной склонности к антисоциальному, амораль- 
ному поведению. Это совершенно неправильные взгляды. Ника- 
кие мозговые заболевания не могут быть причиной возникнове- 
ния антисоциальных, аморальных склонностей. Ребенок, который 
под влиянием тяжелой болезни нарушает правила общественного 
порядка, действует так либо потому, что он вообще неправильно 
понимает окружающую его обстановку, либо потому, что не мо- 
жет руководить своими поступками, но не потому, что болезнь 
заставляет его действовать именно вопреки правилам общест- 
венного порядка. Не болезнь является причиной антисоциальных, 
аморальных действий умственно отсталых детей, а та среда, в 
которой живет и развивается ребенок. 

В Советском Союзе закон о всеобщем обучении распростра- 
няется и на больных детей. В нашей стране все без исключения 
дебилы (а также и некоторые имбецилы) обучаются во вспомо- 
гательных школах. Принцип всеобщего обучения в нашей стране 
не только провозглашается, но и фактически обеспечивается на- 
личием необходимого количества вспомогательных школ и бес- 
платностью обучения. Некоторые категории умственно отсталых 
живут и воспитываются в специальных интернатах. Таким обра- 
зом, все без исключения умственно отсталые дети получают в 
нашей стране необходимое им общее образование и подготовку 
к трудовой деятельности. Результатом этого является положи- 


тельное развитие личности подавляющего большинства умствен- 
но отсталых детей. 
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Вспомогательная школа много делает в смысле подготовки 
своих воспитанников к труду в сфере материального производ- 
ства. При этом уделяется существенное внимание и вопросам 
правильной профессиональной ориентации учащихся. Несомнен- 
но, что Постановление Центрального Комитета КПСС и Совета 
Министров СССР от 22 декабря 1977 года «О дальнейшем совер- 
шенствовании обучения, воспитания учащихся общеобразователь- 
ных школ и подготовки их к труду» явится важным стимулом 
совершенствования трудовой подготовки также и воспитанников 
вспомогательных школ. 

Советский психиатр Т. И. Гольдовская с сотрудниками пред- 
приняла катамнестическое исследование группы людей, прожи- 
вающих в одном из районов Москвы, которые направлялись во 
вспомогательные школы 20—30 лет тому назад. Оказалось, что 
почти все эти люди трудоустроены, обеспечивают свои семьи, 
живут нормальной жизнью. Профессии, которыми они овладели, 
дают им возможность быть полезными членами общества и 
семьи. Тщательное психиатрическое исследование выявило нали- 
чие у них ряда различных недостатков и особенностей психиче- 
ской деятельности, однако никакой моральной личностной де- 
фективности при этом констатировано не было. Эти данные 
типичны. Учащиеся, воспитывавшиеся в наших вспомогательных 
школах, после их окончания оказываются в основном в мораль- 
ном отношении положительно развитыми людьми. Не следует, 
однако, думать, что это происходит само собой только потому, 
что дети становятся старше И разумнее. 

Правильное воспитание и обучение умственно отсталых уча- 
щихся в благоприятных социальных условиях дает возможность 
не только сформировать у них правильное мировоззрение, но и 
сделать его достаточно устойчивым. Учитель может добиться то- 
го, чтобы убеждения учащихся, несмотря на некоторую, неизоеж- 
ную на первых порах, ограниченность, соответствовали по содер- 
жанию основным нормам коммунистической морали. 

Недоразвитие или неправильное развитие характера, воли и 
других высших психических функций, как указывал Л. С. Выгот- 
ский, довольно частое, но не обязательное вторичное осложнение 
при умственной отсталости. Следовательно, для того чтобы по 
возможности избежать этого осложнения, нужно осуществлять 
специальные мероприятия, вести специальную кропотливую ра- 
боту. Воспитывать этих детей, формировать их личность в пра- 
Вильном направлении довольно трудно. Адекватное развитие 
Личности учащихся в наших вспомогательных школах является 
результатом напряженного и вдумчивого педагогического труда 
Учителей этих школ. Будущему педагогу следует с самого а 
ознакомиться с важнейшей психологической задачей, которая 
Возникает в связи с формированием личности таких детей, им 
Нужно также иметь представление об особенностях умственно от- 
Сталых детей, затрудняющих процесс формирования их личности. 
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Одна из трудных, но важных задач — развитие у умственно 
отсталых детей высших культурных потребностей. Надо сказать, Я ог 
что эта задача встает и при воспитании психически полноцен- т де Г 



















































ных детей. Для того чтобы прививаемые взрослыми моральные амер О 
нормы и нравственные представления стали прочными убежде- о (иеР 
ниями, необходимо, чтобы эти нормы и представления нашли Ю У щихся 
опору в личных духовных потребностях школьника. фри раст? 
При формировании личности нормальных школьников многое енна тся #6) 
(но далеко не все) может быть достигнуто за счет словесных отлича т быт 
объяснений, ознакомления с эмоционально воздействующими емен 
произведениями искусства и т. п. Такие пути менее продуктивны, преждевр а 
когда речь идет об умственно отсталых детях. Воспитывать, фор- | раЮтСЯ спор 
мировать личность умственно отсталого ребенка значительно | мии то себе, 1 
труднее. Здесь требуется затрата большего времени и труда. обретают неод 
Трудности их воспитания обусловлены не только недоразвитием оказываются К 
мышления, но и дисгармоническим ростом потребностей. хак бы то ни. 
При нормальном развитии личности здорового ребенка его соотношении е 


потребности в условиях правильного воспитания растут и услож- 
няются, образуя сложную, взаимосвязанную иерархию. Не только 
развиваются и все более «очеловечиваются» элементарные орга- 


ной стороны, у 
гой, представл 


нические потребности, но формируются и усложняются разно- Даже если 
образные культурные специфически человеческие потребности. ` ТОЛЬКО замедл 
Возникают интересы и потребности познавательного характера: Ностей следует 
ребенок хочет овладевать знаниями, читать книги, слушать му- тей. Именно Е 
зыку, любоваться природой, произведениями искусства. ` Нальное разв 
Наиболее сложными человеческими потребностями, форми- И 


руемыми в наших школах, являются такие, как потребность в по- | 
ложительной общественной оценке, в уважении со стороны кол- 
лектива, в полезном обществу творческом труде, в самоуваже- | о етВени 
нии, т. е. в переживании своей деятельности как соответствующей Ва 


принятым нравственным нормам. Сложная иерархия потребно- тей ВВе 
стей нормально развивающегося ребенка представлена в исследо- | ОСН Ном, ПОД 
вании советского психолога Л. И. Божович. | 20 о ВНЫх оия 
Иначе обстоит дело с развитием высших потребностей у умст- | к Века, тер 
венно отсталых детей. т ко чему 
Один из классиков олигофренопедагогики — Э. Сеген писал, о м я Хо 
что умственно отсталый ребенок, не прошедший школы специаль- реб ные 
ного обучения и воспитания, ничего «не знает», «не может» и «не ить а 
хочет». При этом он придавал главное значение последнему, т. е. Ну о, 
отсутствию каких-либо хотений, стремлений, потребностей. Он Ма Ут, аз, 
считал, что умственно отсталый ребенок, возможно, многое смог м М уу 
бы и узнал бы, если бы только захотел, но вся беда в этой слабо- м а 
сти побуждений (в отсутствии духовных интересов и потребно- о Ча ы 
стей, как сказали бы мы сейчас). Характеризуя облик умственно я к 0 м 
отсталых школьников, профессор Л. В. Занков также обращает А мы Ще 
внимание на то, что у многих из них крайне мало развита любо- | м и и: к 
знательность, мало выражены побуждения к осуществлению н0- “ а УД 
вых видов деятельности. : | ны о, \ 
| `` 1 
152 | а о 
‘а | 


Слабость побуждений умственно отсталых детей неравно- 
мерна. Элементарные органические потребности у большинства 


умственно отсталых детей совершенно адекватны, и их побуди- 
тельная сила с годами все увеличивается. 


Больше того, вследствие слабости корковой деятельности ли- 
бо чрезмерной возбудимости подкорковых образований головно- 
го мозга (нередко это встречается в сочетании) у ряда детей, 
обучающихся во вспомогательных школах, наблюдается повы- 
шенная расторможенность влечений. Их аппетит или жажда 
отличаются неумеренностью и безудержностью; так же безудерж- 
ны могут быть развившиеся (при неблагоприятных условиях) 
преждевременно сексуальные устремления. В медицине еще яв- 
ляются спорными вопросы о том, возникают ли эти последние 
сами по себе, в результате биологических сдвигов, либо они при- 
обретают неодолимую власть над ребенком только тогда, когда 
оказываются кем-то или чем-то преждевременно пробуждены. Но 
как бы то ни было, формирование личности ребенка при таком 
соотношении его познавательных интересов и потребностей, с од- 
ной стороны, и элементарных органических побуждений — с дру- 
гой, представляется делом исключительной трудности. 

Даже если не наблюдается расторможенности влечений, а 
только замедленное и затрудненное развитие духовных потреб- 
ностей следует говорить о дисгармоничном развитии потребнос- 
тей. Именно эта дисгармоничность, иначе говоря, непропорцио- 
нальное развитие потребностей представляет собой ключ к пони- 
манию особенностей и трудностей развития личности умственно 
отсталого ребенка. 

Существенное влияние на развитие личности оказывает фор- 
мирование ее направленности. Понятие «направленность лично- 
сти» было введено известным советским психологом С. Л. Рубин- 
штейном. Понятие это расшифровывается как характеристика 
основных интересов, потребностей, склонностей, устремлений че- 
ловека. К чему стремится ученик, заканчивающий вспомогатель- 
ную школу: хочет ли он работать, читать, заниматься спортом 
либо главные его устремления состоят в желании развлекаться, 
потреблять то, что могут дать ему родители и государство? 

Между названными крайними полюсами направленности су- 
Ществует, разумеется, множество переходных вариантов. Однако 
главным остается все же вопрос о том, чего хочет, к чему стре- 
мится юноша или девушка. 

Особая острота этого вопроса В отношении учеников вспомо- 
гательной школы очевидна. Эти выпускники могут стать полно- 
ценными трудящимися, полезными членами нашего общества. 

ак правило, происходит именно так. Однако случается, что 
Вследствии плохой ориентировки в окружающих людях и об- 
стоятельствах, а также под влиянием ряда других факторов они 
начинают свой трудовой путь неудачно. 
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Рассмотрим этот круг вопросов в свете исследований, посвя- 
щенных изучению направленности личности умственно отсталых. 
Работ на эту тему очень мало. Непосредственно этому вопросу 
посвящены работы Л. Н. Поперечной. Она длительно прослежи- 
ала судьбу перенесших в раннем возрасте органические пора- 
жения головного мозга. Ею были изучены две группы. В первую 
группу вошли те ученики-подростки массовой школы, которых в 
свое время врачи и педагоги рекомендовали перевести во вспомо- 
гательную школу. Такой их совет был обусловлен тем, что у всех 
этих учащихся имели место выраженные явления церебрастении. 
Родители категорически воспротивились идее такого перевода. 
В результате дети остались в стенах массовой школы, что, как 
мы увидим дальше, ни к чему хорошему не привело. 

Ко второй группе были отнесены те, кто перенес более тяже- 
лые поражения головного мозга, вызвавшие умственную отста- 
лость. Отнесенные к этой группе дети обучались во вспомога- 
тельных школах. 

Полученные спустя шесть лет катамнестические сведения об- 
наружили следующее. Вошедшие в первую группу длительно не 
успевали в массовых школах. Во время пребывания в этой школе 
у них развивались невротические и психопатоподобные состояния. 
Очень многие из них самовольно бросали школу, бездельничали. 
Неуспеваемость в основной для них деятельности, т. е. в учебной, 
мешала развитию познавательных интересов и потребностей. Они 
не испытывали желания читать, не проявляли склонности зани- 
маться общес енной деятельностью, к самовоспитанию. Многие 
из них охотно поступали в производственно-технические училища 
или просто на какую-нибудь работу, но при малейших затрудне- 
ниях меняли место работы, бросали ПТУ. В дальнейшем они час- 
то сбивались на путь асоциального поведения, попадали под на- 
блюдение милиции либо оказывались в исправительно-трудовых 
колониях. Среди этих неблагополучных по своей направленности 
юношей и девушек оказывались и дети трудолюбивых, положи- 
тельных родителей, проявлявших большую заботу о будущем 
своих детей. Ссылки абсолютно всех родителей на дурное влия- 
ние товарищей не были убедительны, так как плохие товарищи 
влияли не на всех, а только на некоторых. 

По данным этого исследования, решающую роль в возникно- 
вении отрицательной направленности личности у первой группы 
юношей и девушек сыграла длительная неуспеваемость в школе, 
т. е. неуспех в основном виде деятельности. Во второй группе — 
выпускников вспомогательных школ — оказалось (по данным от- 
даленного катамнеза) гораздо больше юношей и девушек с поло- 

кительной направленностью личности. Они работали, самостоя- 
тельно жили, даже строили собственные семьи. 
Указанные данные совпадают с наблюдениями Г. И. Гольдов- 
ской, В. Ю. Карвялиса и многих других, изучавших катамнез 
учеников вспомогательных школ. 
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Л. Н. Поперечная описывает такую стойкую положительную 
направленность личности даже у тех, кто после окончания школы- 
интерната вынужден был жить в одной квартире со своими роди- 
телями-алкоголиками. Она объясняет моральную стойкость этих 
молодых людей тем, что их успехи в учебной и трудовой деятель- 
ности способствовали формированию положительных интересов и 
ценностей, т. е. положительной направленности личности. 

Это исследование является убедительным подтверждением 
правильности теории психологов, писавших, что личность челове- 
ка формируется в его деятельности (С. Л. Рубинштейн, Б. В. Зей- 
гарник, А. Н. Леонтьев, Л. Сэв). 

В последующих главах мы рассмотрим подробно отдельные 
стороны (или элементы) личностного развития. 


Задания 


1. Назовите возможные причины неправильного развития лич- 
ности умственно отсталых детей. 

2. Произведите критический анализ теории так называемой 
«моральной дефективности». 

3. Раскройте вопрос о дисгармоничном развитии потребностей 
у умственно отсталых детей. 

4. Расскажите о направленности личности умственно отста- 
лых школьников. 
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Глава 13 


ОСОБЕННОСТИ ВОЛЕВЫХ КАЧЕСТВ ЛИЧНОСТИ 
УМСТВЕННО ОТСТА лых ДЕТЕЙ 


Недостаток инициативы. Безудержность побуждений. Внушаемость и упрям- 
ство. Особенности мотивов. 


В совокупности психических черт личности важнейшей явля- 
ется воля, которая проявляется в сознательных, целенаправлен- 
ных действиях. Воля формируется и проявляется в определенных 
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конкретно-исторических условиях в процессе разнообразной дея- 
тельности. Опираясь на данные науки, учителя вспомогательных 
школ формируют у учащихся волю в соответствии с целями и 
задачами нашего воспитания. 

С точки зрения советских психологов, проблема воли — это 
прежде всего вопрос о содержании воли, о том, какие мотивы и 
цели являются определяющими. В связи с этим должен рассмат- 
риваться вопрос о ее строении. Воспитание воли у нормальных 
детей — сложный и длительный процесс. Воспитание воли у ум- 
ственно отсталых детей представляется делом еще более долгим 
и трудным, что объясняется особенностями их развития. Умелый, 
терпеливый подход к умственно отсталым детям, осуществляе- 
мый в советских вспомогательных школах, позволяет в опреде- 
ленных пределах развить их волевые качества. 

Многие авторы отмечают недостаток инициативы у умствен- 
но отсталых детей, неумение руководить своими действиями, не- 
умение действовать в соответствии со сколько-нибудь отдаленны- 
ми целями. 

Примеры безволия умственно отсталых детей широко пред- 
ставлены в литературе и хорошо известны каждому учителю. Ре- 
бенку нужно пришить оторвавшуюся пуговицу. Но он не делает 
этого, если под рукой нет иголки и нитки. Проявить инициативу 
ему трудно. Трудно решить задачу — ребенок идет в школу, не 
приготовив урока. Соседский мальчик позвал на рынок — ребе- 
нок не пошел в школу, хотя отлично знал, что пропускать заня- 
тия нельзя. Подчинить свое поведение определенной задаче он не 
может. Такого рода безвольное поведение может наблюдаться и 
У нормальных детей. Однако оно выражено заметно у умственно 
отсталого ребенка. 

Л. С. Выготский в столь большой мере разделял идею Сегена 
о значении слабости побуждений, что, присоединяясь к нему, пи- 
сал, что ‹именно в дефекте овладения собственным поведением 
лежит главный источник всего недоразвития умственно отсталого 
ребенка». 

Несамостоятельность, безынициативность, неумение руково- 
дить своими действиями, неумение преодолевать малейшие пре- 
пятствия, противостоять любым искушениям или воздействиям 
сочетаются, однако, с признаками противоположного свойства. 

Так, например, оказывается, что, если умственно отсталому 
ребенку очень захотелось получить вопреки порядку какую-либо 
дополнительную порцию особенно вкусного сладкого блюда, он 
проявляет достаточную настойчивость И целеустремленность, об- 
наруживает умение преодолеть известные трудности и даже не- 
которую опосредованность, обдуманность поведения. 

Такая же обдуманность, даже неожиданная для воспитателя 
хитрость, т. е. опосредованность поведения, может быть проявле- 

на при необходимости скрыть проступок или добиться удовлет- 
ворения каких-либо эгоистических интересов. Многим воспита- 
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телям известно, что выпускники вспомогательных школ нередко 
проявляют Достаточную целенаправленность действий, доби- 
ваясь необоснованного увеличения заработка, и неплохо 
ориентируются и действуют в конкретных бытовых условиях. 
Г. Е. Сухарева пишет: «При легкой степени умственной отстало- 
сти эти больные относительно неплохо разбираются в практиче- 
ских вопросах, очень заинтересованы в вопросах своего жизне- 
устройства, хорошо учитывают особенности данной конкретной 
ситуации и неплохо приспосабливаются к ней» 1. 

Следовательно, слабость воли обнаруживается у умственно 
отсталых не всегда и не во всем. Она отчетливо выступает лишь 
в тех случаях, когда дети знают, как надо действовать, но при 
этом не испытывают в этом потребности. 

Такие же резкие контрасты наблюдаются и тогда, когда речь 
идет о других показателях воли. Так, например, при обычной 
вялости и безынициативности поведения можно наблюдать внеш- 
не противоположные им безудержность, непреодолимость от- 
дельных желаний. 

Умственно отсталый ребенок часто не в состоянии отказаться 
от чего-либо непосредственно желаемого даже ради более важ- 
ного и привлекательного, но далекого. Отдаленные во времени 
блага или горести оказываются немощными, бледными тенями 
рядом с непосредственно близкими и хотя бы ничтожными удо- 
вольствиями или лишениями. 

И наконец, те же контрасты наблюдаются у умственно отста- 
лого ребенка в его отношении к воздействиям со стороны окру- 
жающих людей. На первый план выступает внушаемость, некри- 
тическое восприятие указаний и советов окружающих людей, 
отсутствие попытки проверить, сопоставить эти указания и сове- 
ты с собственными интересами и склонностями. Умственно отста- 
лого ребенка легко подговорить обидеть свою любимую млад- 
шую сестренку, испортить, сломать какую-нибудь нужную в доме 
вещь. Нередко его подговаривают сказать какую-нибудь глу- 
пость или дерзость учителю, рассмешить класс во время урока 
ит. д. И наряду с этим те же дети в отношении отдельных указа- 
ний со стороны окружающих могут проявить необычайное упрям- 
ство, длительное бессмысленное сопротивление разумным дово- 
дам, непреодолимое стремление сделать наперекор тому, о чем их 
просят. 

Все эти мнимые контрасты проявлений воли (безынициатив- 
ность и безудержность, внушаемость и упрямство и т. п.) есть 
выражение незрелости личности. 

Сущностью этой незрелости является, конечно, все то же не- 
доразвитие духовных потребностей. Все те требования, которые 
общество предъявляет ребенку определенного возраста, известны 
—_—_ 


1 Сухарева Г. Е. Клинические лекции по психнатрии детского возра- 
ста (клиника олигофрений), т. Ш. М., 1965, с. 28. 
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ученику вспомогательной школы от учителя и других воспи- 


тателей, но они еще не превратились в его собственные потреб- 
ности, интересы, устремления. Поэтому они и выполняются без 
напряжения и волевых усилий. Мотивы учебных, трудовых и 
других действий заданы ученику учителем, ребенок их знает 
(и то не слишком глубоко), но они не превратились в его собст- 
венные действенные мотивы, вытекающие из потребностей и их 
осознания. 

Незрелость личности, неразвитость самообладания и разум- 
ной переработки текущих внешних впечатлений приводят к оби- 
лию примитивных, непосредственных реакций на внешние впе- 
чатления. Кречмер называл такими примитивными реакциями 
всякие импульсивные, мгновенно возникающие действия в ответ 
на какое-либо воздействие внешней обстановки, которые как бы 
минуют высшую сферу личности, не подчинены ее подлинным 
отношениям и установкам. 

Так, например, ребенок импульсивно хватает привлекатель- 
ную для него вещь, не задумываясь над тем, можно ли это сде- 
лать; импульсивно бросается бежать, испугавшись чего-либо, и 
при этом не отдает себе отчета в том, спасет ли его бегство от 
опасности. 

Л. С. Выготский относит к примитивным реакциям как про- 
стой, совершающийся без задержки разряд сильных аффектов, 
который называет эксплозивной реакцией (вспышки гнева), 
так и «короткие замыкания», при которых аффективные импуль- 
сы, как бы обходя целостную личность, непосредственно перехо- 
дят в неадекватное действие (например, поджог дома соседей 
после получения плохой отметки; побег из дому из-за тревоги за 
жизнь заболевшей бабушки). Л. С. Выготский писал: «..прими- 
тивная реакция есть реакция, обошедшая личность, 
тельно, в ней проявляется недоразвитие личности» !. 

Общим радикалом всех этих многообразных проявлений не- 
зрелости личности применительно к волевым качествам являет- 
ся подвластность ребенка непосредственным воздействиям окру- 
жающей ситуации либо, собственным аффективным импульсам, 
а следовательно, отсутствие самостоятельной личностной пере- 
работки этих воздействий с позиции собственных убеждений и 
духовных потребностей, 

Следует сопоставить с этим данные Л. И. Божович. Она пи- 
шет, что личность человека формируется на основе усвоения им 
общественных форм сознания и поведения: будучи сформиро- 
ванной, она освобождается от непосредственного подчинения 
отрицательным влияниям окружающей среды. 

Иными словами, хотя личность ребенка есть продукт воспи- 
тания, она приобретает на определенном уровне развития изве- 


следова- 


1 Выготский Л. С. Диагностика развития и педологическая клиника 


трудного детства. М., Издание экспериментального дефектологического инсти- 
тута, 1936, с. 33. 
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стную независимость. Собственные потребности и интересы, при- 
нятые личностью образцы поведения, ставшие внутренне приня- 
той нормой, дают человеку возможность 
чайным, хотя бы и сильны 
личностью, может крит! 


противостоять слу- 
›ным воздействиям. Ребенок, ставший 
1ески преодолеть как случайные дурные 


влияния, так и собственные мимолетные эгоистические или низ- 


менные побуждения. Именно этой самостоятельности, или, иначе 
формулируя, зрелости личности длительные годы не хватает ум- 
ственно отсталым детям. ы 

Исследований, посвященных анализу признаков соответствен- 
ной возрасту зрелости личности здоровых и умственно отсталых 
детей, почти нет. Тем больший интерес представляет исследова- 
ние произвольности поведения и особенностей личностных моти 
вов у умственно отсталых детей, выполненное И. М. Соловьевым. 
Методика, которой пользовался И. М. Соловьев, была разрабо- 
тана сотрудницей Курта Левина — А. Карстен под названием 
«Психическое пресыщение». Ребенку (в опытах А. Карстен -— 
взрослому) предлагают легкую, не имеющую самостоятельного 
смысла длительную монотонную работу. Дается инструкция: 
«Постарайся сделать как можно больше, так много, как тольк 
сможешь. Но когда тебе уже больше не захочется работать, ска- 
жи, и мы сейчас же кончим». Можно предлагать ставить черточ- 
ки, зачеркивать фигурки и т. д. И. М. Соловьев предлагал детям 
ставить точки внутри множества расположенных рядами круж- 
ков, или, точнее, ноликов. 

В процессе выполнения такой работы у детей возникает 
борьба мотивов. Лишенная смысла работа очень быстро надое- 
дает ребенку. В результате наступает описанное А. Карстен 
«психическое насыщение ею», возникает желание прекратить ее. 
Но инструкция, а главное, безмолвно сидящий экспериментатор 
становятся источником других мотивов: работу нужно продо 
жать, ее неудобно бросить, ее нужно выполнять дальше из ува- 
жения к экспериментатору. 

Борьба этих мотивов приводит к тому, что дети начинают 
все чаще и чаще делать паузы в работе, прибегают к множеству 
разнообразных вариаций порядка своей работы.В исследовании 
И. М. Соловьева! дано яркое, почти художественное описани‹ 
конфликтного, противоречивого поведения детей. Поскольку эта 
работа опубликована очень давно и потому не каждому с‹ 
удастся прочесть, мы приведем выдержки из описания поведения 
олигофренов во время этого опыта. 

«Испытуемый охотно принимается за работу... Усердно и с 
воодушевлением ставит он точки В кружки, не обращая ни ма- 
лейшего внимания на окружающее... Но вот проходит некоторое 


ЕЕ 


1 Соловьев - Элпидинский И. М. О так называемом «психическо 
насыщении» и его особенностях у Умственно отсталых детей. — Сб.: Умстве 
но отсталый ребенок. М., 1935. 
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время, и он начинает отрываться от работы. Его начинают ИН- 
тересовать обстановка комнаты, предметы на столе, вид в окно, 
и он время от времени посматривает по сторонам... Беспокойные 
действия становятся чаще: ребенок вертит карандашом, чешет 
голову... стучит ногами. Некоторые встают со стула и работают 
стоя, становятся на стул коленями и т. д. Из интересной и при- 
влекательной деятельность мало-помалу становилась безразлич- 
ной, затем неинтересной, неприятной и даже невыносимой: ребе- 
нок стремился от нее отделаться». | 

Но тенденции прекратить надоевшую работу мешает инструк- 
ция и отношение к экспериментатору. Противоположно дейст- 
вующие мотивы также влияют на деятельность ребенка, меша- 
ют ему прекратить работу. 

«Но если невозможно, неудобно, неприятно совсем отказать- 
ся от работы, то гораздо легче освободиться от нее на короткое 
время». 

Так возникают, становятся все более частыми и длительны- 
ми паузы в работе. Конфликт мотивов, а главное, пресыщение 
работой приводят к всевозможным вариациям ее качества. Де- 
ти начинают ставить точки не по рядам, а в самых разных на- 
правлениях, вместо точек проводят различные по направлению 
черточки, перечеркивают кружки, пропускают некоторые и, на- 
конец, пытаются одной длинной поперечной чертой перечеркнуть 
кружки всего ряда. «Вариации представляют собой прикрытые, 
более тонкие «уходы» от наскучившей работы...» 

По мере того как работа продолжается, меняются (по-раз- 
ному у разных детей) ее скорость, качество. 


казанные выше изменения происходят в той или иной мере 
у всех. 


Поведение но 
ние» характериз 


льно продуци- 
руемых допо 


Так, например, 


икольник пытает- 
енное терпение, работать дольше, чем 

другие ученики класса, ит. д. 
исследовании И. М. Соловьева показана слабость этих с0- 

мотивов у глубоко отсталых детей. 

кращается немедленно после того, как ра- 
е не привлекает ребенка... Недостаточность 
М поведением лишает имбецила возмож- 
ности находить новые мотивы для выполнения деятельности... 
Побуждений... вытекающих из более отдаленных мотивов, 
не возникает... Процесс насыщения 


щения легко отсталых и нормальных детей». 


Е мбецилы работают очень медленно, вариации отсутствуют 
очень бедны, качество работы резко ухудшается. 
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анализу мотиг 
НОСТЬ ЛИЧНОСТИ 
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с разных № 
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Зависимость разных показателей работы от степени умствен- 
ной отсталости, по данным И. М. Соловьева, не всегда прямо- 
линейна. Дети с легкими степенями умственной отсталости 
работают медленнее, но длительнее, чем нормальные дети. Объ- 
яснения этому И. М. Соловьев не дает. Возможно, что это 
объясняется большим авторитетом экспериментатора для де- 
билов. 

Исследование было продолжено (изучалась роль возраста, 
сопоставлялись результаты индивидуальных и коллективных 
экспериментов и т.д,). Можно лишь удивляться тому, как 
много возможностей представляет для квалифицированного 
психологического анализа эта простая экспериментальная ме- 
тодика. 

В данном исследовании она дала возможность подвергнуть 
анализу мотивационную сферу умственно отсталых детей — бед- 
ность личностно обусловленных мотивов деятельности. 

Но следует ли из этого исследования, что слабость произ- 
вольного поведения, слабость мотивов и устойчивости обязатель- 
но и постоянно присущи всем умственно отсталым детям? Нет. 
Это лишь типичное проявление незрелости личности, наблюдаю- 
щееся у умственно отсталых школьников. С годами, по мере 
приобретения жизненного опыта, в особенности в процессе тру- 
дового обучения происходит постепенное завершение процесса 
созревания, увеличение самостоятельности личности. Это соот- 
ветствует общей теории Л. С. Выготского о развитии высших пси- 
хических функций. 

В соответствии со своей общей теорией развития психики 
умственно отсталого ребенка Л. С. Выготский и здесь ставит 
вопрос о том, обязательно ли явления слабости воли, т. е. «ги- 
побулика», связаны с дебильностью. Он соглашается с Кречме- 
ром в том, что примитивные, гипобулические реакции представ- 
ляют собой генетически низшую ступень развития, что они свой- 
ственны и маленьким детям, и личностно незрелым взрослым. 

Далее Л. С. Выготский пишет, что подобный комплекс примитив- 
ных реакций чрезвычайно часто обнаруживается у дебилов. 
Однако он подчеркивает, что «тип этих реакций не является не- 
посредственным следствием самой дебильности, но является 
одним из вторичных или даже более отдаленно связанных с пер- 
вопричиной синдромов...». И несколько далее: «Мы имеем дело с 
одним из отдаленных последствий дебильности, с недоразвитием 
личности, которое имеет еще целый ряд проявлений, столь ха- 
рактерных для дебила» '. 

Специальное исследование организации деятельности умст- 
венно отсталых детей, особенностей их мотивов и целенаправлен- 


1 Выготский Л. С. Диагностика развития и педологическая клиника 
трудного детства. М. Издание экспериментального дефектологического инсти- 
тута, 1936, с. 33. 
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ности изложено в большой монографии Б. И. Пинского '!. В этом 
исследовании проводится экспериментальный анализ достиже- 
ний и неудач умственно отсталых детей при выполнении различ- 
ных видов познавательной и трудовой деятельности. Изучались 
условия, влияющие на успешность разных видов деятельности, а 
также причины нарушения целенаправленности действий. 

Анализ полученных экспериментальных данных приводит 
В. И. Пинского к следующим выводам. При выполнении конст- 
руктивных заданий умственно отсталые дети плохо ориентиру- 
ются в задаче, теряются, встречаясь с трудностями, не проверяют 
результаты своих действий, не соотносят их с образцами. Вместо 
предложенной им задачи они часто решают более простую за- 
дачу. 

Выполняя какую-либо работу, умственно отсталые дети руко- 
водствуются более близкими мотивами; руководствоваться моти- 
вами отдаленными они могут лишь с трудом. Поэтому действия, 
которые направлены на выполнение конкретного изделия, вы: 
полняются ими охотнее и лучше, чем познавательные. 

Помимо интересного анализа строения деятельности умст- 
венно отсталых детей, в исследовании Б. И. Пинского содержат- 
ся ценные указания относительно способов и приемов, способст- 
вующих повышению качества их учебной и трудовой деятельно- 
сти. Намечена также зависимость произвольности и целенаправ- 
ленности действий умственно отсталых детей от уровня развития 
их потребностей. Между тем развитие волевых качеств детей, 
подчиненность их действий отдаленным и разумным мотивам на- 

ходится в непосредственной зависимости от уровня развития по- 
требностей. - 


Вопросы и задание 


1. В чем заключаются особенности развития воли у умствен- 
но отсталых детей? 

2. Расскажите об исследовании И. М. Соловьева-Элпидин- 
ского. 

3. Как мотивы зависят от системы потребностей? 
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Глава 14 
ОСОБЕННОСТИ ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ СФЕРЫ 


Чувства и середа. Зависимость чувств от потребностей. Чувства и разум. Бо- 
лезненные особенности настроений. 


Чувства, как и другие свойства личности, носят социальный 
характер, они опосредствованы и обусловлены реальными обще- 
ственными отношениями. В том, что радует и печалит человека, 
проявляется направленность чувств. В нашем обществе у детей 
формируется такая направленность чувств, которая соответст- 
вует целям и задачам коммунистического воспитания. 

Вспомогательная школа призвана формировать у своих вос- 
питанников чувство товарищества, коллективизма, уважение к 
заботящимся о них старшим людям, чувство удовольствия от 
достигнутых в труде и учебе успехов и т. д. На пути к достиже- 
нию этих целей перед воспитателями вспомогательных школ 
встает много трудностей, обусловленных особенностями разви- 
тия умственно отсталых детей. 

Знакомство с психологией умственно отсталого ребенка дает 
возможность увидеть тот путь, следуя по которому воспитатель 
сможет оказывать прямое и опосредствованное воздействие на 
эмоциональную сферу своих воспитанников с целью ее развития, 
сглаживания и коррекции имеющихся недостатков. Перейдем к 
рассмотрению этих вопросов. 

Чувства, являясь своеобразной формой отражения действи- 
тельности в виде переживаний, находятся как бы в двойной за- 
висимости. Они зависят от того, удовлетворены ли потребности, 
и потому обычно носят полюсный характер. Всякий объект, ко- 
торый удовлетворяет ту или иную потребность человека, вызы- 
вает положительные переживания. Объекты, препятствующие 
удовлетворению потребностей, вызывают соответственно отрица- 
тельные переживания. В современных курсах общей психологии 
принято деление чувств на высшие и низшие (эмоции) 1. Высшие 
чувства вызываются удовлетворением духовных потребностей, 
низшие — органических потребностей. 

Однако связь объекта, явления или события с потребностью 
должна еще быть осознана. Возникшее переживание может быть 
разумом подавлено или трансформировано, но оно может также 
стать источником, толчком для зарождения мысли. 

Высшие чувства — чувство коллективизма, чувство дружбы 


и товарищества, чувство чести и др. — представляют собой 
сплав мысли и чувства. 


1 . 
м, тЫ Психология. Под ред. А. А. Смирнова, А. Н. Леонтьева и др. 
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Таким образом, чувства находятся в тесной взаимозависимо- 
сти с разумом. И в этом их вторая зависимость. 

Сложным взаимоотношениям чувств и разума посвящено 
немало научных и художественных произведений. Аристотелю 
приписывают изречение: «Желание — отец мысли». Русский пеи- 
хиатр П. Б. Ганнушкин писал: «Чтобы чувство взяло верх над 
разумом, нужно, чтобы разум был слаб». Мысли Л. С. Выгот- 
ского об изменчивости, динамичности соотношения мышления и 
чувств (аффектов, страстей) мы уже приводили в главе 9. 

Незрелость личности умственно отсталого ребенка, обуслов- 
ленная в первую очередь особенностями развития его потребно- 
стей и интеллекта, проявляется в ряде особенностей его эмоцио- 
нальной сферы. 

Во-первых, чувства умственно отсталого ребенка долгое вре- 
мя недостаточно дифференцированны. В этом отношении он 
несколько напоминает малыша. Известно, что у очень маленьких 
детей диапазон переживаний невелик: они либо чем-то очень до- 
вольны и радуются, либо, напротив, огорчаются и плачут. 

У нормального же ребенка более старшего возраста можно 
наблюдать множество различных оттенков переживаний. Так, на- 
пример, получение хорошей отметки может вызвать у него сму- 
щение, радость, чувство удовлетворенного самолюбия и т. д. 
Переживания умственно отсталого школьника более примитив- 
ны, полюсны: он испытывает только или удовольствие, или не- 
удовольствие, а дифференцированных тонких оттенков пережи- 
ваний почти нет. 
Во-вторых, чувства умственно отсталых детей часто бывают 
неадекватны, непропорциональны воздействиям внешнего мира 
по своей динамике. У одних детей можно наблюдать чрезмерную 
легкость и поверхностность переживаний серьезных жизненных 
событий, быстрые переходы от одного настроения к другому, 
У других детей (такие встречаются гораздо чаще) наблюдается 
чрезмерная сила и инертность переживаний, возникающих по 
малосущественным поводам. Так, например, незначительная 
обида может вызвать очень сильную и длительную эмоциональ- 
ную реакцию. Проникнувшись желанием куда-либо пойти, с кем- 
либо повидаться и т. д., умственно отсталый ребенок не может 
затем отказаться от своего желания, даже если это стало неце- 


лесообразным. 

Проявлением незрелости личности умственно отсталого ре- 
бенка является также и большое влияние эгоцентрических эмо- 
ций на оценочные суждения. Наиболее высоко ребенок оцени- 
вает тех, кто ему приятен, кто ближе к нему. Так он оценивает 
не только людей, но и события окружающей жизни — хорошо 
то, что приятно. 

Анализируя теорию К. Левина о роли аффективной (подра- 
зумевается эмоциональность) косности умственно отсталого ре- 
бенка, Л. С. Выготский видит ценное ядро этой теории в идее 
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единства аффективных и интеллектуальных процессов. Вместе 
с тем он критикует К. Левина за статичность, метафизичность 
понимания этого единства. Л. С. Выготский пишет: «На самых 
начальных ступенях развития интеллекта действительно обнару- 
живается его более или менее непосредственная зависимость от 
аффекта» (т. е. желание действительно отец мысли, вернее, по- 
требность является этим общим отцом). Но по мере развития 
личности ребенка эти отношения меняются. 

Говоря о высших психологических функциях как об одном из 
центральных положений своей теории, Л. С. Выготский пишет: 
<..осознание и овладение идут рука об руку...» «Осознанная 
функция приобретает и иные возможности действия. Осознать — 
значит в известной мере овладеть. Высшим психологическим 
функциям в такой же мере присуща иная интеллектуальная, как 
и иная аффективная, природа. Все дело заключается в том, что 
мышление и аффект представляют собой части единого целого — 
человеческого сознания». 

Переход ребенка от низших форм эмоциональной жизни к 
высшим, иначе говоря, развитие высших чувств непосредствен- 
но связано с изменением отношений между аффектом и интел- 
лектом. 

Слабость интеллектуальной регуляции чувств обнаруживает- 
ся в том, что дети ничем не корригируют своих чувств сообразно 
ситуации, не могут найти удовлетворение какой-либо своей по- 
требности в ином действии, замещающем первоначально заду- 
манное. Они долго не могут найти утешение после какой-либо 
обиды, не могут удовлетвориться какой-либо, даже лучшей, 
вещью, которую им подарили взамен похожей, разбитой или 
утерянной. Умственно отсталый ребенок может понять, что при- 

чинивший ему огорчение учитель вовсе не хотел его обидеть, 


однако доводы рассудка не помогают ему подавить в себе чув- 
ство обиды. 

Слабость интеллектуальной регуляции чувств приводит так- 
жек тому, что у учащихся вспомогательных школ с опозданием 
и с трудом формируются так называемые высшие духовные чув- 
ства: совесть, чувство долга, ответственности, самоотверженно- 
сти ии Формирование высших чувств предполагает слияние 
чувств и мысли. Слабость мысли тормозит формирование этих 
высших чувств. Такие чувства могут быть воспитаны у умствен- 
но отсталых детей. Однако для этого должна быть проведе- 
на специальная воспитательная работа. Пока не воспитаны выс- 
шие чувства, по мере роста ребенка стихийно все большее ме- 
сто занимают элементарные потребности и, следовательно, 
Эмоции. 

Лишь своевременная настойчивая работа учителя и родных, 
направленная на развитие интеллекта и формирование высших 
духовных потребностей, способствует формированию высших 
чувств и обеспечивает этим чувствам ведущую роль. 
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Наряду с общим недоразвитием эмоциональной жизни у ум- 
ственно отсталых детей можно иногда отметить некоторые бо- 
тенные проявления чувств, о которых воспитателю нужно 
знать и соответственно этому осуществлять квалифицированный 
психолого-педагогический подход к больному ребенку. 

Таковы, например, явления раздражительной слабости, за- 
ключающиеся в том, что в состоянии утомления или при общем 
ослаблении организма дети реагируют на все мелочи вспышка- 
ми раздражения. 

У многих детей, особенно у перенесших травму, страдающих 
эпилепсией или сифилисом нервной системы, наблюдаются дис- 
фории. Дисфориями называются эпизодические расстройства 
настроения. Они наступают вне связи с реальными обстоятель- 
ствами, в отсутствие каких-либо неблагоприятных внешних воз- 
действий. Дисфории у учащихся вспомогательных школ прояв- 
ляются следующим образом. Ученик, который на протяжении 
длительного времени был спокоен, послушен, добродушно, сер- 
дечно относился к товарищам и учителю, вдруг приходит в класс 
в угнетенном, мрачном состоянии и со злобой реагирует на заме- 

чания учителя, на невинные шалости сверстников. Спустя день 
или два такое расстройство настроения бесследно проходит само 
по себе. Если учитель, не зная, что у данного ученика наступил 
приступ дисфории, начнет выяснять причину плохого настрое- 
ния, а тем более порицать за него, могут появиться слезы или 
какие-либо неожиданные выходки. Если же учитель понял, что 
У данного ребенка наступил период дисфории, его лучше всего 
не расспрашивать. 

Иногда расстройства настроения проявляются в виде особо- 

го, также ничем не мотивированного повышенного настроения. 
Такое ничем не мотивированное повышенное настроение носит 
название эйфории. В отличие от обычной жизнерадостности, ко- 
торая не мешает очень чутко реагировать на события окружаю- 
щей жизни, в состоянии эйфории дети становятся нечувствитель- 
ными к объективной реальности. Они продолжают смеяться, ве- 
селиться, чувствовать себя счастливыми даже после получения 
<двойки», после удаления из класса и т. п. В тех случаях, когда 
состояние эйфории принимает выраженный характер, учитель 
должен с тревогой отнестись к этому болезненному явлению. Эй- 
фория может быть признаком начинающегося обострения забо- 
левания. 

Предвестником приближающегося заболевания является так- 
же и другое нарушение эмоциональной жизни — апатия. Иногда 
учащиеся вспомогательной школы высказывают мысли и обна- 
руживают настроения, совершенно не свойственные детскому воз- 
расту: безразличие к жизни, к людям, нежелание двигаться, дей- 
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ствовать, утеря всяких детских интересов И привязанностей. 


Такая апатия должна рассматриваться учителем как признак бо- 


лезни и заставить его немедленно показать ребенка врачу-психо- 


неврологу. 

Преобладающие и господствующие у того или иного ребенка 
переживания, постепенно фиксируясь, образуют те или иные от- 
тенки свойств его характера (угрюмость, раздражительность, 
гневливость, равнодушие, жизнерадостность, легкомыслие ит. д.). 
Это обстоятельство, естественно, нужно знать и учитывать роди- 
телям и воспитателям вспомогательной школы. 


Задания и вопрос 


1. Раскройте содержание понятия «дифференциация чувств». 

2. Расскажите о соотношении интеллекта и чувств у умствен- 
во отсталых детей. 

3. В чем проявляются у умственно отсталых патологические 
особенности настроений? 


Литература 
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Глава 15 
ФОРМИРОВАНИЕ САМООЦЕНКИ 


(Самооценка и развитие личности. Особенности самооценки у уметвенно от- 
сталых детей. 


По данным Л. И. Божович, правильное формирование само- 
оценки — один из важнейших факторов развития личности ре- 
бенка. Отсюда понятно, что учителя вспомогательных школ дол- 
жны овладеть необходимыми сведениями, относящимися к пси- 
хологии самооценки. 

Устойчивая самооценка формируется под влиянием оценки 
со стороны окружающих (взрослых и детей), а также собствен- 
ной деятельности ребенка и собственной оценки ее результатов. 

Если ребенок не умеет анализировать свою деятельность, а 
оценка со стороны окружающих меняется в отрицательном для 
него направлении, возникают острые аффективные переживания. 
Так, например, если в семье у ребенка сформировали положи- 
тельную самооценку и соответствующие притязания, а вслед за 
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тем в детском саду или в школе он столкнулся с отрицательной 
оценкой, возникает много отрицательных форм поведения (обид- 
чивость, упрямство, драчливость и т. д.). При длительном сохра- 
нении такой ситуации эти отрицательные формы поведения фик- 
сируются и становятся устойчивыми качествами личности. 
Л. И. Божович отмечает, что отрицательные качества личности 
возникают в ответ на потребность ребенка избежать тяжелых 
аффективных переживаний, связанных с потерей уверенности в 
себе. 

Эти данные, относящиеся к норме, могут помочь понять очень 
многие особенности формирования личности умственно отстало- 
го ребенка. 

Ознакомимся теперь с психологическими особенностями са- 
мооценки у умственно отсталых детей. 

Самооценка умственно отсталого ребенка в обычных услови- 
ях воспитания беспрерывно подвергается резким и контрастным 
воздействиям. В семье, пока он мал, особенно в те периоды, ког- 
да обнаруживается та или иная болезнь нервной системы, его не 
только жалеют, но и радуются малейшему успеху, малейшему 
достижению. Сам ребенок склонен также высоко себя оценивать. 
У него возникают повышенные притязания к вниманию со сто- 
роны взрослых, их одобрению и ласке. Но вот ребенок попадает 
в детский сад либо просто в детский коллектив соседей по дво- 
ру, и сложившейся самооценке наносится серьезный удар. 

Ни с чем не сравнимый по тяжести моральный ущерб лично- 
сти умственно отсталого ребенка наносится в том случае, если 
он по ошибке попадает в массовую школу и начинает там обу- 
чение. 

Если ребенок находится в массовой школе краткий срок, 
это оказывается тяжелым эпизодом, который затем в значитель- 
ной мере забывается. Но если неправильно направленный в мас- 
совую школу ребенок задерживается там на годы, длительный, 
многократный неуспех приводит к возникновению и закреплению 
отрицательных качеств личности. 

Нередко этот ущерб, этот удар усугубляется разными вида- 
ми осложнений в семье. Так, например, бывает, что отец не мо- 
жет скрыть раздражения и горькой досады на «неудачного» 
ребенка, а мать, пытаясь компенсировать это недовольство, чрез- 
мерно «захваливает» своего ребенка. В других семьях источни- 
ком унижений становится младший, психически полноценный 
ребенок, который, подрастая, перегоняет своего умственно отста- 
лого брата (или сестру), и, не понимая ситуации, беспрерывно 
подчеркивает свое превосходство. 

Анализируя очень интересные данные, относящиеся к само- 
оценке умственно отсталых детей, полученные в исследовании 
Де-Греефе, Л. С. Выготский дает им свое толкование. 

‚Воспользовавшись простой, но остроумной эксперименталь- 
ной методикой, Де-Греефе исследовал самооценку дебилов. Он 
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показывал ребенку три кружка и уславливался с ним о том, что 
один кружок означает его самого, второй — его товарища, а тре- 
тий — его учителя, и просил провести линии от этих кружков 
вниз так, чтобы самая длинная досталась самому умному, вто- 
рая — второму ит. д. 

Как правило, в этом эксперименте дебил проводил самую 
длинную линию от кружка, который обозначал его самого. Этот 
симптом повышенной самооценки дебилов, обнаруженный Де- 
Греефе, Л. С. Выготский предложил назвать именем автора. 

Л. С. Выготский соглашается с Де-Греефе в том, что эта не- 
критичность дебила, эта повышенная самооценка связана с об- 
щим интеллектуальным недоразвитием. Однако он дополняет и 
эксперименты Де-Греефе, и их толкование. Л. С. Выготский пи- 
тет, что повышенная самооценка, которая очень часто встре- 
чается у дебилов и имбецилов, является проявлением общей 
эмоциональной окрашенности оценок и самооценок маленького 
ребенка, общей незрелости личности. 

Л. С. Выготский указывает, что возможен еще и иной меха- 
низм образования симптома повышенной самооценки. Она мо- 
жет возникать как псевдокомпенсаторное характерологическое 
образование в ответ на низкую оценку со стороны окружающих. 
Л. С. Выготский считает, что Де-Греефе глубоко не прав, когда 

пишет, что, поскольку дебил самодоволен, у него не может быть 
чувства собственной малоценности и возникающей отсюда тен- 
денции к компенсации. Точка зрения Л. С. Выготского противо- 
положна. Он считает, что именно на почве слабости, на почве 
чувства малоценности и возникает псевдокомпенсаторная пере- 
оценка своей личности. 

Студенты дефектологического факультета Московского госу- 
дарственного педагогического института имени В. И. Ленина 
(С. Г. Байкенов, Ж. И. Аухадиева, Т. Н. Симакова, С. Н. Алеши- 
на, Н. И. Локоть) по несколько иной методике эксперименталь- 
но исследовали самооценку детей, обучающихся в одноименных 
классах вспомогательной и массовой школы. Оказалось, что во 
Пи ПИ! классах самооценка учащихся вспомогательной школы 
была намного выше, чем у учеников массовой. Далее (от 1У до 
УТ класса) это различие становилось все меньше. И лишь в 
\И— УТ классах снова намечались резкие различия в харак- 
тере самооценки — уровень ее у старшеклассников вспомога- 
тельной школы становился очень высоким. Возможно, что эти 

экспериментальные данные могут получить объяснение в свете 
теории Л. С. Выготского. У малышей высокая самооценка имеет 
аффективную обусловленность, с годами самооценка становится 
более адекватной. В старшем возрасте формируется псевдоком- 
пенсаторная повышенная самооценка. 

Неустойчивость самооценки, наблюдающаяся у некоторых 
умственно отсталых детей, приводит к тому, что на них оказывает 
отрицательное влияние оценочная ситуация (ситуация опроса, 
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контроля и т. д.). .Этому. посвящено специальное исследование 


Б. И. Пинского '. Сравнивая качество выполнения двигательного дей 
задания в обычных условиях и в условиях «оценочной ситуации», д 
он обнаружил, что учащиеся массовой школы и взрослые нор- ри 
мальные люди несколько ухудшают качество своей работы (дей- Экс 
ствуют быстрее, но с большим числом ошибок). | усо 
Исследование умственно отсталых детей выявило, что коли- усе 
чество ошибок при выполнении ими заданий в условиях оценоч- Д 
ной ситуации возрастает, хотя темп работы остается таким же, НИЯ 1 
как и в обычной ситуации. Следовательно, активности, направ- ОПЫТ 
ленной на улучшение работы, они не проявили, а ухудшение Яли 
работы под влиянием оценочной ситуации все же было. того, 
В то же время экспериментальные данные Б. И. Пинского мо- Д. 
гут быть истолкованы и в том плане, что зависимость действий ре 
от оценочной ситуации у умственно отсталых меньше, чем это на- г 
блюдается у учащихся массовой школы. Очевидно, решение этого АК 
вопроса возможно лишь при дифференцированном подходе к бы со. 
умственно отсталым детям. У некоторых из них обнаруживается ребен 
пониженная и хрупкая самооценка; эти дети очень зависимы от Так, 
внешней оценки. У других, более глубоко отсталых, самооценка арифм 
повышена; такие дети мало реагируют на внешнюю оценку. Сле- прави; 
дует, наконец, учесть наличие кажущейся независимости от внеш- ча—0 
ней оценки. Это явление может возникнуть даже у ранимых ин } метиче 
низко оценивающих себя детей, но привыкших к неудачам и ео- равнод 
здавшим себе своего рода защитный барьер от внешней оценки. Реживе 
Интересен и продуктивен метод исследования изменчивости и неуд. 
уровня притязаний. таких 
МЕТОД ИССЛЕДОВАНИЯ УРОВНЯ ПРИТЯЗАНИЙ о 
Методика, с помощью которой исследуются личностные реак- У 
ции, была разработана немецким психологом Хоппе. Широко ис- програ 
пользовалась в советской психологии при исследовании школь- кую. у 
ников (Е. А. Серебрякова) и в патопсихологии для исследования Дыв т 
личностной сферы больных (Б. В. Зейгарник, Р. И. Меерович, и 
К. М. Кондоратская и др.). Зе 
Следует приготовить 16 карточек с написанными на них но- У, 
мерами — от 1 до 16. Их очень удобно сделать из библиотечных м а» 
карточек. На эти карточки следует наклеить числа из старого а 
календаря. Кроме того, нужно приготовить секундомер или ча- м а 
сы, лист бумаги и карандаш (для больного). Перед эксперимен- ая | 
татором должен лежать лист бумаги с наборами разных задач. Ч К 
Несмотря на такую внешнюю простоту подготовки материала $ п т 
для эксперимента, эта методика относится к числу наиболее ров 
трудных, она больше всех остальных методик требует времени ео 
на подготовку. м и е 
' Пинский Б. И. Психологические особенности деятельности умствен- о 
но отсталых школьников. М., 1962. ‘ № А 1 
о 
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Суть эксперимента заключается в следующем: больному 
предлагают ряд задач, которые пронумерованы соответственно 
их трудности. Больному предоставляется возможность выби- 
рать, какую из разных по трудности задач он будет решать. 
Экспериментатор должен иметь возможность по собственному 
усмотрению создавать ситуацию «успеха» либо ситуацию «не- 
успеха». 

Действительные достижения ребенка в данном опыте значе- 
ния не имеют. Однако ребенок об этом не знает. Здесь (в этом 
опыте) важно лишь то, как ребенок реагирует на свой «успех» 
или «неуспех», какие по трудности задачи он выбирает после 
того, как пережил «успех» либо «неуспех». 

Для того чтобы опыт был полноценным, необходимо сделать 

так, чтобы переживание успеха или неудачи было для ребенка 
как можно. более глубоким, актуальным. Для этого нужно, что- 
бы содержание задач соответствовало кругу интересов, знаний 
ребенка и тем требованиям, которые он сам себе предъявляет. 
Так, например, если ученику \У класса предлагается какая-либо 
арифметическая задача либо вопрос из школьной программы, 
правильный ответ будет для него актуальным успехом, неуда- 
ча — обидным переживанием. Если же предложить ту же ариф- 
метическую задачу первокласснику, неудача может оставить его 
равнодушным — не потому, что ‘у ребенка притуплена сфера пе- 
реживаний, нет адекватной личностной реакции на свои успехи 
и неудачи, а потому, что он внутренне и не претендует на знание 
таких арифметических задач. В данном случае неудачный под- 
бор задачи может вызвать ошибки в толковании результатов 
эксперимента. 

Удачными являются нейтральные по отношению к школьной 
программе задачи типа называния слов, начинающихся на ка- 
кую-либо букву, называния животных, птиц, городов, имен, скла- 
дывания простейших узоров ит. п. 

Ребенку можно дать большее или меньшее время на решение 
задачи, обеспечивая таким образом ситуацию «успеха» или «не- 
успеха». Однако такой способ создания указанных ситуаций не 
является единственным и носит вспомогательный характер. Экс- 
перимент не должен быть стандартным. Он должен быть по- 
строен соответственно индивидуальным особенностям данного 
больного. 

Перед ребенком раскладывают в ряд 16 пронумерованных 
карточек: слева оказывается № 1, затем — № 2 ит. д. Ребенку 
дается следующая инструкция: «Перед тобой лежат номера за- 
дач разной трудности. Под номерами 1, 2, 3 (экспериментатор 

показывает) — самые легкие задачи, дальше следуют несколько 
более трудные, затем — еще более трудные. Задачи под номера- 
ми 15, 16 — самые трудные. Здесь на карточках ничего не напи- 
сано, это только номер (экспериментатор показывает оборотную 
сторону карточки — она чистая). Задачу я тебе скажу после 
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того, как ты возьмешь какой-либо номер. Карточку нужно поло- 
жить на старое место. Для решения каждой задачи дается опре- 
деленное время; если ты не успеешь записать за это время реше- 
ние, задача будет считаться нерешенной. Выбирай, пожалуй- 
ста, сам, какой номер задачи ты хочешь решать,— ты можешь 
выбрать любую задачу». - 

Экспериментатор записывает в протокол, какой номер задачи 
выбрал испытуемый. Карточка кладется на место. Затем прочи- 
тывается задача. Испытуемый получает бумагу и карандаш для 
записи ответа. Включается секундомер. 

Тактика экспериментатора зависит от особенностей протека- 
ния эксперимента. Так, например, если ребенок, робея, выбира- 
ет легкие или даже средние по трудности задачи, эксперимента- 
тор может на первых порах обеспечить ему «успех». Если боль- 
ной сразу же выбирает один из самых последних, т. е. наиболее 
трудных, номеров, нужно обязательно создать ситуацию «неус- 
пеха». Если даже случайно оказывается так, что эксперимента- 
тор недооценил возможностей ребенка и тот оказался в состоя- 
нии решить трудную задачу, можно создать ситуацию «неуспе- 
ха», сократив время. 

Сообщая ребенку о «неуспехе» (минусе), экспериментатор 
показывает, что он огорчается за него, что он не ожидал того, 
что задача окажется для ребенка слишком трудной. Затем ре- 
бенку предлагают выбрать любой номер задачи для дальнейше- 
го решения. Снова повторяют ситуацию «успеха» или «неуспе- 
ха», снова предлагают выбрать следующий номер. После того 
как отчетливо выявится тенденция выбора задач, ребенку гово- 
рят: «Теперь осталось выбрать одну, последнюю задачу». Для 
экспериментатора здесь важен только номер, который выбирает 
ребенок. Саму задачу уже можно было бы и не решать. Но для 
того чтобы сохранить контакт с испытуемым и отпустить его в 


хорошем настроении, и в этом случае надо обязательно обеспе- 
чить «успех». 


Форма протокола опыта 





Номер задачи, кото- 


Краткое содержание 
рую выбирает больной 


задачи 


Примечание: содержание задач, строго говоря, не имеет 
значения для истолкования экспериментальных данных. Однако 
все же целесообразно записывать в протокол их краткое содер- 
жание, так как это может принести пользу при истолковании ре- 
зультатов эксперимента. Так, например, на этой основе можне 
найти объяснение непонятным действиям ребенка. 
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Следует остановиться на описании некоторых обстоятельств, 
которые могут заставить изменить тактику эксперимента. Слу- 
чается так, что, несмотря на хорошо обдуманный и адекватный 
подбор задач, приходится импровизировать и менять задачи в 
ходе самого эксперимента. Так, например, встречаются испытуе- 
мые, которые, несмотря на успех, упорно выбирают только 
самые легкие задачи. В этих случаях приходится заменять заду- 
манный набор и, импровизируя, предлагать столь легкие зада- 
ния (например: «2 - 3»), что их выбор оказывается явно бес- 
смысленным. Если ребенок все время выбирает и легко, вопреки 
предположению экспериментатора, решает трудные задачи, надо 
создать ситуации обоснованного серьезного «неуспеха», на ходу 
придумав ряд особо трудных задач. Можно, например, предло- 
жить назвать трех известных испанских скульпторов. При этом 
вовсе не обязательно, чтобы сам экспериментатор умел правиль- 
но ответить на эти трудные вопросы. 

Помочь правильно истолковать экспериментальные данные 
может знание некоторых твердо установленных самим Хоппе, а 
затем Б. В. Зейгарник и ее учениками закономерностей. К их 
числу относится следующая закономерность. У психически пол- 
ноценных, личностно адекватных людей последующий выбор 
задач зависит от предшествующих результатов. Иными словами, 
успех приводит к постепенному повышению уровня притязаний. 
Неудачи, безуспешные попытки решить трудные задачи приво- 
дят к снижению уровня притязаний, т. е. к выбору более легких 
задач. 

Испытав «успех» или «неуспех», ребенок с устойчивым ха- 
рактером соответственно берется за несколько более трудную 
или легкую задачу, т. е. совершает довольно плавный переход. 
У психопатов эти переходы носят очень резкий характер, т. е. 
дети как бы «шарахаются» от одной крайности к другой. Не- 
большой успех толкает их на выбор самой трудной задачи, од- 
нократная неудача — к выбору самой легкой. И во втором слу- 
чае переход находится в пределах адекватных личностных ре- 
акций. 

Притупление эмоционально-волевой сферы, дефект личности, 
часто обнаруживаемый при шизофрении, проявляется в этом 
эксперименте в нарушении какой бы то ни было зависимости 
между успехом и неуспехом, с одной стороны, и выбором задач 
по трудности — с другой (данные Б. И. Бежанишвили, Б. В. Зей- 
гарник). 

Исследование процесса формирования уровня притязаний у 
детей-олигофренов, выполненное Л. В. Викуловой, обнаружило 
следующее. У значительной части изученных ею детей уровень 
притязаний вырабатывался, но не сразу, а лишь после ряда слу- 
чайных выборов. Дети огорчались при неудачах, даже иногда 
выражали свою обиду на экспериментатора, старались справить- 
ся с заданием как можно лучше. Однако лишь значительное 
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накопление опыта успешных и неуспешных решений приводило 
к тому, что они находили адекватную меру своих возможностей 
и начинали выбирать задачи той степени трудности, которая хоть 
приблизительно соответствовала их уровню. 

У более слабоумных детей-олигофренов (в степени, прибли- 
жавшейся к имбецильности) уровень притязаний вообще выра- 
ботать не удалось. 

Таковы самые основные закономерности, которые могут быть 
использованы при истолковании экспериментальных данных. 
В действительности, однако, каждый эксперимент не так просто 
расшифровывается, так как отражает много сложных зависимо- 
стей. Выбор задач зависит иногда от отношения испытуемого к 
экспериментатору. При очень почтительном отношении, при по- 
вышенной заинтересованности в оценке ребенок выбирает зада- 
чи значительно осторожней и пытается скрыть, подавить свой по- 
вышенный уровень притязаний. Молодость экспериментатора, 
его робкий, неуверенный тон в момент проведения опыта позво- 
ляют легче выявиться повышенному уровню притязаний подрост- 
ка. Кроме того, первоначальный выбор зависит иногда от требо- 
вательности испытуемого к самому себе или от его привычного 
способа реагирования на волнующие обстоятельства. 

Таким образом, толкование этого эксперимента не может про- 
изводиться только по форме кривых или по вычислению зависи- 
мости. Каждый протокол требует конкретного анализа с учетом 
всех непосредственных высказываний и поведения ребенка. 

Несмотря на трудность проведения и истолкования, методика 
Эта очень часто применяется, так как дает весьма ценный и убе- 
дительный материал для суждения о личности подростка, о его 
самолюбии и самооценке, о живости или притуплении эмоцио- 
нальных реакций. 


Вопрос и задания 


1. В чем состоят особенности самооценки умственно отсталого 
ребенка на разных этапах возрастного развития? 


2. Расскажите об исследовании, которое было проведено 
Б. И. Пинским. 


3. Расскажите о методах исследования уровня притязаний у 
умственно отсталых учащихся. 
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Глава 16 
ФОРМИРОВАНИЕ ХАРАКТЕРА 


Роль социальной среды в формировании характера. Влияние болезни на ха- 
рактер. Необходимость специального корригирующего воспитания для детей, 


`перенееших различные болезни нервной системы. Роль привычек в форми- 


ровании характера и потребностей. Некоторые закономерности формирова- 
ния привычек. 


В учебнике по психологии для педагогических институтов со- 
держится следующее определение характера: «Характер — это 
индивидуально своеобразное сочетание существенных свойств 
личности, отличающих данного человека как члена общества, 
выражающих его отношение к действительности и проявляю- 
щихся в его поведении, в его поступках» '. 

Учителя и воспитатели вспомогательной школы или специн- 
терната всегда заботятся не только об обучении детей, но и об 
их воспитании. Учителя и воспитатели стремятся сформировать 
у детей положительные черты характера. Им известно о том, на- 
сколько важно воспитать у детей те черты характера, которые 
соответствуют нормам нравственности нашего социалистическо- 
то общества. Дети должны стать честными, трудолюбивыми, 
добрыми по отношению друг к другу, они должны любить свою 
Родину. Но рассказать детям о том, какими они должны стать, — 
это лишь часть дела. Главное состоит в том, чтобы сформировать 
у них такие черты характера, как трудолюбие, самостоятельность, 
правдивость, скромность, доброта, чувство товарищества. Эта 
задача выполнимая, но вовсе не легкая. И надо с самого нача- 
ла понять, что воспитать положительные черты характера у уче- 
ников вспомогательной школы труднее, чем у здоровых детей. 

Но было бы грубой ошибкой полагать, что их характер не за- 
висит от воспитания, что он предопределен неполноценностью их 
нервной системы. Поэтому олигофренопедагог должен как мож- 
но серьезней вдуматься в научные данные о воспитании ха- 
рактера. 

В путях формирования характера умственно отсталых детей 
есть много своеобразия. Кроме того, имеются неясные на первый 
взгляд особенности. 

Прежде всего привлекает внимание тот факт, что у детей, 
перенесших одно и то же заболевание головного мозга, часто 
формируются сходные черты характера. Так, например, у эпилеп- 
тиков часто наблюдаются такие черты, как аккуратность, дохо- 
дящая до степени педантичности, скупость, злопамятность. У не- 
которых детей, перенесших энцефалит, наблюдаются такие черты, 





1 Психология. М., 1956, с. 472, 
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как внушаемость, легкомыслие, беззаботность, импульсивность, 
у других — назойливость, склонность к образованию чрезмерно 
косных привычек. У детей, перенесших травму, нередко отмечают 
такие черты, как болезненное самолюбие, вспыльчивость, раз- 
дражительность и др. Все эти черты характера, свойственные 
детям, перенесшим то или иное заболевание головного мозга, 
описаны во многих учебниках психиатрии. 

Как известно, в норме характерологические особенности раз- 
ных детей чрезвычайно разнообразны. Болезнь же способствует 
возникновению сходных шаблонов характера, своеобразных ха- 
рактерологических стандартов. Это наводит многих специали- 
стов, особенно психиатров, на мысль о том, что характер ребенка 
прямо обусловлен болезнью, что особенности характера сами по 
себе есть проявления его болезни. 

Конечно, нельзя согласиться с такими встречающимися иног- 
да объяснениями, будто черты характера, например угодливость, 
лживость, лицемерие и т. д., могут быть обусловлены той или 
иной болезнью (считают, что перенисленные в данном случае 
черты бывают обычно при эпилепсии). Нельзя, однако, отрицать 
реальных фактов, описанных в учебниках психиатрии. Особенно- 
сти характера разных больных не выдуманы — они взяты из 
фактических наблюдений. 

Возникают, таким образом, вопросы: может ли болезнь быть 
причиной создания определенного склада характера? Как соче- 
таются влияние воспитания и влияние болезни на характер ре- 
бенка? 

Вопросы эти очень сложны в теоретическом отношении. Од- 
нако их решение имеет очень важное практическое значение для 
учителя. Поэтому необходимо сделать попытку ориентироваться 
в их решении. 

Здесь вновь полезно вспомнить мысли Л. С. Выготского о том, 
что характер (наряду с высшими формами памяти и мышлени- 
ем) относится к вторичным образованиям в развитии психики 
ребенка-дебила. В каждом заболевании центральной нервной 
системы ребенка есть, видимо, первично-биологические проявле- 
ния и вторичные, обусловленные процессом развития и образом 
ЖИЗНИ ребенка, обладающего этими первичными биологически- 
ми проявлениями болезни. Характер ребенка определяется его 
воспитанием, условиями жизни в конкретно-исторической обста- 
новке. Болезнь не создает никакого склада характера, но созда- 
ет, во-первых, определенные особенности динамики нервных про- 
цессов ребенка и, во-вторых, является сама по себе одним из 
важных условий Жизни ребенка, к которому он как-то приспо- 
сабливается. Так, например, ребенок, который заболел эпилеп- 
сией, должен как-то приспособиться к болезни. Такой ребенок 
узнает о том, что у него бывают припадки, замечает свою забыв- 
чивость, возбудимость и как-то реагирует на эти факты. Болез- 
ненная аккуратность, педантичность ребенка, больного эпилеп- 
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сией, возникает как компенсаторное приспособление личности к 
дефекту памяти. Приступы злобной возбудимости приводят ре- 
бенка-эпилептика к конфликтам с учителями или более сильны- 
ми в физическом отношении детьми. Конфликты эти не прохо- 
дят безнаказанно, и ребенок пытается компенсировать, сгладить 
свою возможную грубость. Это приводит к возникновению угод- 
ливости, слащавости в обращении к старшим или сильным. Ведь 
никаким болезненным состоянием нельзя объяснить слаща- 
вость речи эпилептика, употребляемые им уменьшительные 
окончания слов. Кроме того, болезнь создает инертность про- 
цесса возбуждения. Поэтому возникшая мысль, переживание 
надолго фиксируются в сознании ребенка. Он долго не может 
отказаться от возникшего намерения, забыть обиду. Накопившу- 
юся злость эпилептик вымещает иногда на младших, физичес- 
ки слабых детях, обнаруживая по отношению к ним деспотизм 
и жестокость. Учитель не может иногда представить себе того, 
что тот самый ученик, который в его присутствии неизменно 
вежлив, почтителен и идеально исполнителен, может обладать 
совсем иным лицом жестокого, злобного деспота среди малы- 
шей в отсутствие учителей. Такой ребенок нуждается в особом 
воспитании, рассчитанном на коррекцию его недостатков, на 
компенсацию болезненных ‘явлений. Если же такого корригиру- 
ющего воспитания нет и ребенок развивается хотя бы в нор- 
мальных, но обычных для всех детей условиях, у него могут воз- 
никнуть отрицательные пути компенсации своих недостатков и 
связанные с этим дурные черты характера. 

Известно, например, что дети, перенесшие травму головного 
мозга, не выносят шума и утомляются при обычной для школь- 
ника умственной нагрузке. Остро переживая возникающую из- 
за этого в условиях школьного режима несостоятельность, та- 
кие дети вынуждены иногда хитрить, изворачиваться, избегая 
трудных заданий, контрольных работ, труда в шумных мастер- 
СКИХ. У них возникают дурные привычки, а В дальнейшем и та- 
кие черты характера, как лживость, хитрость, стремление избе- 
гать трудностей. Наряду с этим дети становятся болезненно 
самолюбивыми, обидчивыми, иногда проявляют СКЛОННОСТЬ КоОМ- 
пенсировать свои недостатки хвастовством, рисовкой, подчерки- 
ванием каких-либо своих достоинств. Означает ли это, что сама 
по себе травма головного мозга создает подобные черты харак- 
тера? Нет. Если бы ребенок, перенесший травму, получил воспи- 
тание, рассчитанное на компенсацию его утомляемости и не- 
выносливости, то характер его мог бы быть совершенно нор- 
мальным. ` ‘ 

В книге М. С. Певзнер! показано, как формируются черты 
характера у детей, перенесших энцефалит, в условиях правиль- 
ного и неправильного воспитания. Длительно прослеживая 





1 См.: Певзнер М. С. Дети-психопаты и лечебно-педагогическая работа 
с ними. М., 1941, 
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жизнь отдельных детей, она доказывает, что некоторые черты 
характера, рассматриваемые обычно как черты, обусловленные 
энцефалитом, в условиях правильного, корригирующего воспита- 
ния не возникают. Следовательно, характер детей, в том числе и 
перенесших болезнь головного мозга, всегда обусловлен воспи- 
танием. Однако дети, перенесшие те или иные болезни головно- 
го мозга, нуждаются в специальном корригирующем воспитании, 
которое успешно осуществляется во вспомогательных школах 
нашей страны. 

Кроме причин, которые обусловливают описанные особенно- 
сти развития характера детей, перенесших те или иные болезни 
головного мозга, существуют некоторые другие, общие причины, 
влияющие на характер всех учащихся вспомогательных школ. 

Семейное воспитание больных детей представляет значитель- 
ные трудности. Родители не могут обычно определить меру 
строгости и требовательности по отношению к больному ребен- 
ку. Так, например, если ребенок слаб и неохотно выполняет дей- 
ствия по самообслуживанию, родителям нелегко решить, следует 
ли пожалеть его как больного и выполнить необходимые дейст- 
вия вместо него либо заставить его сделать все требуемое само- 
му. Если ребенок насорил и не убрал, сославшись на головную 
боль либо на желание спать, следует ли наказать его за лень 
либо пожалеть как больного? Правильное решение этих, каза- 
лось бы, мелких вопросов важно для формирования характера 
ребенка. От строгости и требовательности родителей, от трудо- 
вой нагрузки и организации режима дня ребенка зависят основ- 
ные черты его характера: воля, самолюбие, трудолюбие, чув- 
ство долга ит. д. 

Между тем наблюдения показывают, что в семейном воспи- 
тании учащихся вспомогательных школ часто преобладают край- 
ности: родители либо чрезмерно жалеют своих больных детей и, 
создавая для них дома тепличную, нетрудовую обстановку, спо- 
собствуют формированию бесхарактерности, безответственности, 
безволия, либо, напротив, безжалостно третируют своих детей, 
унижают их достоинство, сердятся на них за медлительность, 
забывчивость и другие недостатки, вызванные болезнью. Случа- 
ется, что детей унижают и обижают сверстники — соседи по до- 
му либо собственные братья и сестры. Обе эти крайности — чрез- 
мерная жалость и пренебрежение — одинаково сильно портят 
характер ребенка. К сожалению, во многих случаях только во 
вспомогательной школе (под влиянием учителя, с одной стороны, 
и равноправного положения в детском коллективе — с другой) 
становится возможной коррекция этих вредных влияний на ха- 
рактер умственно отсталого ребенка. 

„В классном коллективе в процессе учебных и трудовых заня- 
тий олигофренопедагоги (учителя и воспитатели интернатов) 
медленным, кропотливым трудом исправляют и заново форми- 
руют характер доверенных им детей. Сведения о том, каким об- 
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разом это делается, какова должна быть методика этого воспи- 
тания, содержатся в курсе олигофренопедагогики. 

Психология умственно отсталого ребенка может лишь дать 
описание особенностей формирования различных черт личности 
умственно отсталых детей. 

Несмотря на малое количество исследований в этой области, 
может быть также сделана попытка подсказать ‘один из важней- 
ших приемов формирования их характера. Речь пойдет о воспи- 
тании у умственно отсталых детей привычек, которые не случай- 
но называют второй натурой человека. 

Замечательный ученый-олигофренопедагог, человек с горячим 
сердцем практика-воспитателя и. проницательным мышлением 
теоретика — Э. Сеген еще в начале ХИХ в. с большой остротой 
поставил вопрос о значении привычек для воспитания умственно 
отсталых детей, или, как он выражался, «идиотов» '. 

Сеген писал: «Привычка — вторая натура. И идиотия — почти 
во всех своих наиболее отталкивающих симптомах — является 
не созданием природы, а преимущественно результатом привы- 
чек; привычка к нервному тику, привычка к инертности, к не- 
вниманию, к крику, к неопрятности, к онанизму, привычка к по- 
вторению одних и тех же впечатлений и актов, к уклонению от 
нормальных функций — вот что составляет облик идиота. 

Все органы без исключения, и особенно головной мозг, мож- 
но укрепить и развить упражнением. Оставаясь в бездействии, 
все органы, и опять-таки больше всех головной мозг, лишаются 
способности реагировать, теряют жизненность, атрофируются. 

Таким образом, привычка — все для идиота, все для его спа- 
сения или для его окончательной гибели» 2. 

В этом высказывании Сегена огромный интерес представля- 
ют два его положения. 

Первое из них гласит, что облик идиота не создание природы, 
а преимущественно результат привычек. Иными словами, много- 
численные недостатки и даже уродства в характере и поведении 
умственно отсталых детей возникают после болезни, но не вслед- 
ствие болезни. Они есть результат неправильного, неадекватно- 
го формирования привычек у больного ребенка. Здесь Сеген как 
бы вторгается в малоизученную область психопатологии — в 
проблему закономерностей симптомообразования. 

Наблюдая среди учащихся вспомогательных школ детей, бес- 
прерывно гримасничающих, назойливо пристающих ко всем с 
одной и той же просьбой, рвущих бумагу, монотонно развлекаю- 
щихся всевозможными покачиваниями, ковырянием в носу, в 
ушах, онанирующих и т. д., мы нередко пытаемся отнести эти 
дурные привычки к числу болезненных симптомов. Между тем 

















































1 Во времена Сегена словом «идиотия» обозначалась вся группа, т. е. все 
степени умственной отсталости. 

2 Сеген Э. ‚Воспитание, гигиена и нравственное лечение умственно не- 
нормальных детей, 1905, с. 25, 
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детские психиатры знают, насколько трудно отграничить некото- 
рые укоренившиеся у олигофренов и психопатов привычки от бо- 
лезненных симптомов, насколько относительна сама по себе эта 


| С 
грань. Трудность такого разграничения становится понятной, ес- Не ‚. 
ли учесть, что физиологической основой привычек является ди- ’ оо н 
намический стереотип и что привычка является, следовательно, пример, пр 
тем механизмом, благодаря которому извне формирующиеся спо- „искатель 
собы поведения становятся как бы свойством нервной системы сть «ВЫВЕД 
ребенка. К фиксиро 

В ряде случаев возникает даже сомнение, насколько принци- ’ ети 
пиально правомерно искать возможность подобного разграниче- чу эидептИ 
ния. Это сомнение обусловлено тем, что и психопатологические 4СТО ВОЗНИК 
симптомы в основе своей являются отнюдь не спонтанной продук- Точно тай 
цией больного мозга, а лишь более или менее фиксировавшейся Е 
искаженной реакцией больного мозга на внешние и внутренние Е Е 
раздражители. ЫТЬ ПОНЯТЫ 

«Каждое непосредственно на ребенка действующее побужде- ЭТИХ детей, в 
ние имеет в раннем детстве еще очень большую власть над ребен- вообще прав 
ком. Поэтому внутренняя мотивация еще очень неустойчива: при (ледоват 


каждой перемене ситуаций ребенок может оказаться во власти 














других побуждений. Неустойчивость мотивации обусловливает 3 Жизни бол 
известную бессистемность действий» !,— пишет С. Л. Рубинштейн. ТИЧНоСт ых ы 

Если эпилептический припадок, дисфория и т. п. могут рас- В веть. Г 
сматриваться как реакция пораженной нервной системы на то ОЙ в 
или иное колебание внутренней среды организма, то проявление ДлЯ и рая 
раздражительной слабости, например, можно понять лишь как 6 та, ве 
искаженную реакцию на внешние раздражители. Однако эта м ров: 
раздражительная слабость, именуемая в быту вспыльчивостью, д оровых 
может исчезнуть вместе с породившей ее астенией и может фикси- т ОГ К 
роваться, стать привычным способом реагирования, т. е. чертой Чар РИ, “д 
характера ребенка. Также и нервный тик в зависимости от усло- й ет 0 
вии воспитания может пройти, а может и фиксироваться в виде Чу М 
вредной привычки кривляться. Конфабуляции ребенка, т. е. его ен ВЫ 
вымыслы и домыслы по поводу ранее воспринятых событий, вна- м, % 
чале возникают как проявление недостаточной дифференциро- < . 
ванности восприятий, смешения реальных впечатлений и сновид- Ч У [И 
ных грез. Однако даже в момент возникновения эти конфабуля- Е и 
ции зависят от другого человека, слушающего и спрашивающего к | № ` ЯВ 
ребенка, т. е. являются определенной реакцией ребенка на требо- А. № В 
вание окружающих вспомнить то, что он помнит неточно. В даль- к м ь. № 
неишем, если взрослые слушатели неадекватно восторгаются и к м ц 
этими вымыслами ребенка, он начинает повторять подобные вы- о м 
мыслы, чтобы произвести с их помощью впечатление, «поразить», м Ч № 
«заинтересовать» окружающих: возникает известный в психопа- о м 
тологии симптом псевдологии и даже при некоторых условиях \ А 
воспитания определенный тип ребенка — псевдолога. р 
ЧИ 








* Рубинштейн С. Л. Основы общей психологии. М., 1946, с. 532. 
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Можно указать на целый ряд общеизвестных в психопатоло- 
гии особенностей психики умственно отсталых детей, которые 
принято рассматривать в числе болезненных симптомов того или 
иного заболевания; при их анализе они раскрываются как при- 
вычные способы компенсации, возникшие в результате опреде- 
ленного образа жизни ребенка с пораженным мозгом. Так, на- 
пример, привычка эпилептика к использованию уменьшительных, 
ласкательных окончаний, к угодливой, слащавой речи не может 
быть «выведена» из самого заболевания, но может быть понята 
как фиксированная форма компенсации его аффективной взрыв- 
чатости. «Уменьшительные окончания» — это не особенность ре- 
чи эпилептика, подобная его олигофазии, но привычка, очень 
часто возникающая именно у эпилептиков. 

Точно так же повышенная, иной раз чрезмерная аккуратность 
И «хозяйственность» детей-эпилептиков, вероятнее всего, могут 
быть поняты как привычные формы компенсации забывчивости 
этих детей, возникающие в условиях трудового обучения либо 
вообще правильно организованной трудовой жизни. 

Следовательно, хороишше и дурные привычки возникают у уча- 
щихся вспомогательных школ в результате определенного обра- 
за жизни больного ребенка, как проявление его компенсаторных 
личностных тенденций. 

В свете высказанных предположений становится более понят- 
ной и вторая мысль Сегена — мысль о том, что привычка — все 
для идиота, все для его спасения или для его гибели. 

Формирование привычек играет огромную роль и в воспита- 
нии здоровых детей. Не случайно великий русский педагог и 
психолог К. Д. Ушинский так страстно писал о привычках. Он 
говорил, что «привычка есть основание воспитательной силы, ры- 
чаг воспитательной деятельности» '. К. Д. Ушинский посвящает 
анализу привычек большие разделы в своих педагогических со- 
чинениях. Один из таких разделов он начинает следующими сло- 
вами: 

«Мы потому так долго останавливаемся на привычке, что 
считаем это явление нашей природы одним из важнейших для 
воспитателя. Воспитание, оценившее вполне важность привычек 
и навыков и строящее на них свое здание, строит его прочно. 
Только привычка открывает воспитателю возможность вносить 
те или иные принципы в самый характер воспитанника, в его 
нервную систему, в его природу»?. 

Сеген подчеркивает решающую роль привычек для судьбы 
ребенка-идиота, считает, что хорошие привычки могут его спа- 
сти, а дурные — погубить. 

Не следует думать, будто Сеген преувеличивает. 


` Ушинский К. Д. Избранные яедагегичеекие еечинения, т. [. М., 
1953, с. 535. 
2 Там же. 





В силу перенесенного поражения мозга умственно отсталому 
ребенку значительно труднее, чем здоровому, приспосооиться к 
условиям окружающей его среды; труднее раватв среди товари- 
щей, сверстников, в школе и семье какую-лиоо устоичивую ЖИЗ- 
ненную позицию. Чтобы добиться необходимой адаптации, он 
непрерывно вынужден пускать в ход компенсаторные механизмы. 


Вопрос о важности компенсации утраченных либо недоразви- 

тых функций достаточно широко поставлен рядом авторов, в ча- 
стности профессором А. Р. Лурия. Однако до последнего времени 
остается малоизученным и даже малоучитываемым вопрос об 
отрицательных, спонтанно возникающих вредных путях компен- 
сации. Между тем в основе так называемых отрицательных, 
вредных привычек ребенка-олигофрена нередко лежат именно 
эти отрицательные средства компенсации. Так, например, чтобы 
привлечь внимание окружающих, быть принятым в игру детей 
либо получить желаемую игрушку, олигофрен вынужден быть 
изобретательнее своих здоровых сверстников. Он может при- 
влечь к себе внимание кривляньем, паясничаньем, нелепыми вы- 
ходками, он может научиться вырывать желаемые игрушки си- 
лой, может добиваться желаемого неустанным плачем, надоед- 
ливыми просьбами и т. д. Редко, очень редко удается больному, 
неразумному малышу самостоятельно найти путь положительной 
компенсации и вызвать симпатии товарищей с помощью доброты, 
уступчивости, умения играть и т. д. 

Будучи моторно неловким, олигофрен может путем трениров- 
ки под руководством воспитателей приобрести хорошую осанку, 
хорошую походку, некоторые спортивные умения. Но если ему 
не прийти вовремя на помощь, он компенсирует плохое равно- 
весие раскачивающейся походкой, привыкает толкаться, проходя 
мимо людей, находит разряд накопившейся энергии в драке. 

Таким образом, неудачные пути компенсации приводят иног- 
да к возникновению дурных привычек. Но возникший таким’ 
образом вред усугубляется тем, что, как отмечал еще 
К. Д. Ушинский, одна какая-либо привычка, раз появившись, про- 
кладывает путь другой, аналогичной. Так, например, привычка 
курить способствует возникновению отрицательной привычки во- 
ровать, так как курение вынуждает добывать деньги на папиро- 
сы, а привычка ходить на лыжах прокладывает путь поло- 

жительной привычке изучать окрестности, любоваться приро- 

дой ит. д. 

Таким образом, воспитание положительных привычек способ- 
ствует общему положительному направлению компенсации ре- 
бенка-олигофрена, а стихийное формирование дурных привычек 


побуждает его вступить на путь отрицательной, ложной компен- 
сации. : 


Значение воспитания привычек для нравственного развития 
умственно отсталых детей особенно велико еще и потому, что в 
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связи с нарушениями в области познавательной деятельности, 
малой развитостью их сознания и самосознания воспитание 
нравственных убеждений, принципов и т. д. относительно затруд- 
нено. Наиболее действенным путем формирования нравственно- 
сти, культурных потребностей и характера умственно отсталого 
ребенка является воспитание привычек. Поэтому следует согла- 
ситься с мыслью Э. Сегена о том, что привычка — все или, во 
всяком случае, очень многое в судьбе таких детей. 

Становится также понятным суровое замечание Э. Сегена в 
адрес тех воспитателей, которые не могут проникнуться этим 
убеждением: «Все это настолько бесспорно для меня самого, что 
я смело могу сказать следующее: все, чему только я учу, не бу- 
деть иметь никакого значения и не приведет ни к каким резуль- 
татам, если из всех моих предписаний воспитатель не сумеет 
создать в своем воспитаннике прочных привычек на продолжи- 
тельное время. Кто не способен проникнуться этим взглядом, 
может тут же закрыть мою книгу» '. 

Обычные условия воспитания, при наличии которых здоровый 
ребенок может развиваться успешно, оказываются недостаточ- 
ными, а порой и просто вредными для нормального развития 
привычек ребенка, перенестиего мозговое заболевание. Так, на- 
пример, для того чтобы предостеречь здорового ребенка от 
ошибочного действия, достаточно нескольких справедливых за- 
мечаний и разъяснений. Этих замечаний бывает недостаточно, 
когда речь идет об умственно отсталом ребенке, так как его от- 
личает слабость замыкательной функции коры, слабость словес- 
ной регуляции поведения. Больше того, увеличение числа заме- 
чаний и разъяснений едва ли явится достаточно пригодным сред- 
ством для того, чтобы уберечь его от ошибки и, следовательно, 
от начала формирования дурной привычки. 

Появление какого-либо случайного сильно действующего 
вредного впечатления может оказаться безвредным для нор- 
мального, занятого учебным процессом ребенка, поскольку до- 
ступное ему активное внутреннее торможение погасит силу это- 
го агента внешней среды. Однако для ослабленной коры мозга 
ученика вспомогательной школы это впечатление может оказать- 
ся сверхсильным; оно может спровоцировать имнульсивный посту- 
пок, который в дальнейшем может зафиксироваться в виде при- 
вычного способа реагирования. Влияние таких эпизодических 

(редких или однократных) ошибочных действий на некоторых 
детей, которым свойственна инертность нервных процессов, до- 
вольно велико; они могут служить основой возникновения дурных 
привычек. 

Таким образом, даже обычные, нормальные (для здоровых 
детей) условия воспитания могут способствовать возникновению 


1 Сеген Э. Воспитание, гигиена и нравственное лечение умственно но- 
нормальных детей, 1905, с. 95, 
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дурных привычек у больного ребенка. Такой ребенок нуждается, 
следовательно, в особом корригирующем воспитании. Воспита- 
ние привычек и характера умственно отсталого ребенка не в 
меньшей, а в большей степени, чем его обучение, требует особой 
программы и методики. 

Однако вопросы методики нравственного воспитания очень 
трудны и мало разработаны. Еще Сеген писал, что «этой части 
воспитания, относящейся к привычкам, придают гораздо меньше 
значения, чем это следовало бы, даже занимаясь с детьми обык- 
новенными; но когда дело идет об идиотах, то каждый, кому 
приходилось заниматься с ними, знает, сколько старания, преду- 
смотрительности, ловкости нужно в обращении с ними для того, 
чтобы внедрить в них самые простые привычки культурного че- 
ловека». 

К сожалению, замечание Сегена по поводу сравнительно ма- 
лой разработанности методики нравственного воспитания в о0б- 
щей педагогике и психологии сохраняет свою силу и до настоя- 
щего времени. 

Прежде всего, как в общей, так и в специальной психологии 
умственно отсталого ребенка почти не изучен вопрос о целесооб- 
разных возрастных сроках воспитания тех или иных привычек. 

Значительным подспорьем при воспитании здоровых детей 
являются программы детских садов. Однако до сих пор остаются 
совершенно неясными такие простые вопросы, как, например, 
вопрос о том, в каком возрасте ребенок должен овладеть не 
только умением, но и привычкой самостоятельно одеваться и раз- 
деваться, в каком возрасте следует приучать ребенка к физиче- 

ской зарядке, до каких пор ему должны в семье подавать еду и 
с какого возраста ребенок должен привыкнуть к самообслу- 
живанию. Все эти вопросы отнюдь нельзя считать ни мелкими, 
ни легкими. Сроки формирования привычек имеют не меньшее, 
а большее практическое значение, чем сроки формирования учеб- 
ных и трудовых навыков. И вот по какой причине. Особенность 
формирования привычек состоит в том, что этот процесс проис- 
ходит неминуемо и независимо от воздействия воспитателя тог- 
да, когда возникают новые обстоятельства, новые виды деятель- 
ности, новые формы общения. И если в это время не обеспечить 
разумного воздействия со стороны воспитателя, то очень часто 
стихийно вместо положительной привычки формируется отрица- 
тельная, вредная. Так, например, в три-четыре года ребенок 
получает в свое распоряжение какие-то игрушки, картинки, па- 

ЛоЧКИ ИТ. Д. Если в то же время его не приучат аккуратно скла- 

дывать это его имущество в определенное место, возникнет и 

укрепится привычка разбрасывать вещи как попало. Если спе- 

циально не приучать ребенка обмениваться и делиться своими 
вещами, игрушками и сладостями с другими детьми, очень часто 
стихийно возникает привычка разрешать такие «имущественные» 
разногласия с помощью драки. Ребенок, не приученный своевре- 
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менно к разумным ограничениям, привыкает хватать все, что 
ему вздумается и когда вздумается. 

Следовательно, именно опоздание родителей и вообще воспи- 
тателей в деле воспитания полезных, правильных привычек по- 
ведения является наиболее частым источником возникновения и 
укрепления вредных привычек. 

Нет необходимости доказывать, что в отношении умственно 
отсталых детей вопрос о возрастной программе воспитания при- 
вычек приобретает еще большую актуальность и остроту. 

Еще Сеген подчеркивал то обстоятельство (а наш повседнев- 
ный опыт непрерывно нас в этом убеждает), что в семейном вос- 
питании детей, перенесших мозговое заболевание, мы часто 
встречаемся с неправильным подходом к детям. 

Л. В. Занков описывает наиболее типичные ошибочные тен- 
денции в воспитании олигофренов!. Чаще всего это внушенная 
безграничной жалостью неразумная, чрезмерная опека, вредный 
«шадящий» режим, при которых детей оберегают от труда, от 
забот, от огорчений. В иных случаях почти те же отрицательные 

результаты возникают из-за недостаточного внимания, нетерпе- 
ливого, раздражительного отношения к малым возможностям 
умственно отсталых детей. Эти дети не привыкают к труду, если 
у родителей не хватает ни терпения, ни желания приучить своих 
детей хотя бы к домашнему труду. В результате к моменту по- 
ступления во вспомогательную школу происходит такое интен- 
сивное «обрастание» умственно отсталых детей множеством дур- 
ных привычек и склонностей, что приходится лишь преклоняться 
перед теми героическими усилиями учителей-дефектологов, ко- 
торые они проявляют в целях искоренения этих дурных при- 
вычек. 

Немало дурных привычек приобретают умственно отсталые 
дети и в случаях их пробного обучения в стенах массовой шко- 
лы, так как те средства и условия воспитания, которые пригодны 
и хороши для здоровых детей, оказываются, как указывалось 
выше, малопригодными и даже вредными для воспитания привы- 
чек у олигофренов. 

Большое число привычек начинает формироваться впервые в 
условиях вспомогательной школы. К их числу, например, отно- 
сятся все привычки детей к самостоятельной организации досу- 
га, поскольку эта самостоятельность появляется обычно в 11 — 
13 лет. Привычка использовать так или иначе время либо «убить 
время» в безделье — это, естественно, не одна привычка, а це- 
лая группа привычек, тесно связанных с кругом культурных ин- 
тересов и потребностей ребенка, а также с тем запасом навыков 
и умений, которыми он располагает. Известно, что некоторые 
дети по окончании школьных занятий успевают не только приго- 


1 См.: Занков Л. В. Облик умственно отсталого школьника.—«Известия 
Академии педагогических наук РСФСР», вып. 37, 1951, с. 88. 
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товить уроки, но и во многом помочь родителям по хозяйству, 
прочесть интересную книгу, покататься на коньках или лыжах 
В те же часы другие дети едва успевают приготовить уроки, так 
как не имеют привычки рассчитывать часы и минуты, не умеют 
экономить время. Об этой привычке очень хорошо написал 
К. Д. Ушинский, показавший, что невинная на первый взгляд 
привычка к безделью прокладывает путь множеству других вред- 
ных привычек: «Более всего необходимо, чтобы для воспитанни- 
ка сделалось невозможным то лакейское препровождение вре- 
мени, когда человек остается без работы в руках, без мысли в 
голове; потому что в эти именно минуты портится голова, сердце 
и нравственность» '. 

Именно ученики вспомогательной школы очень часто склон- 
ны к бездеятельному, бессодержательному проведению времени 
вследствие ограниченности их культурных интересов и потребно- 
стей. И именно здесь чрезвычайно важно предупредить появление 
этой вредной привычки. 

Особое внимание должно быть уделено анализу игр умствен- 
но отсталого ребенка. Очень часто в интернатах и детских домах 
распространяются бесполезные, хотя в известной мере и увлека- 
ющие детей игры. Одни дети без конца заводят одну и ту же 
пластинку, другие приучаются перелистывать (не читая) книги, 
коллекционировать обертки конфет ит. д. 

Между тем умственно отсталых детей независимо от наличия 
музыкального слуха можно приучить слушать, а в дальнейшем и 

‚ любить музыку. Их можно приучить читать книги, ухаживать 
за растениями, любоваться природой, живописью и т. д. Все это 
потребности, вырастающие на основе заложенных в школьные 
годы привычек. Но если этих привычек не воспитали в соответ- 
ствующие годы, дети приучаются самостоятельно заполнять свое 
время пустыми пересудами, драками, а в старшем возрасте, по 
окончании школы, — азартными играми и даже выпивками. 

Следовательно, наличие определенной программы возрастно- 
го воспитания привычек нужно, во-первых, для правильного фор- 
мирования личности и характера умственно отсталых детей, а 
во-вторых, для предупреждения отрицательных путей компенса- 
ции, т. е. для предотвращения появления вредных привычек. 

Помимо возрастной программы воспитания привычек, с кото- 
рой должны быть знакомы родители, учителя вспомогательных 
школ, воспитатели интернатов и детских домов для умственно 
отсталых детей, необходимо дать некоторые дифференцирован- 
ные указания к методике воспитания привычек. 

Прежде всего, разумеется, должны быть разработаны общие 
методические указания, касающиеся средств целенаправленного 
воспитания новых полезных привычек. Ошибочно предполагать, 
что простое повторение какого-либо действия может обеспечить 
его закрепление и превращение в привычку. А. С. Макаренко 

т Ушинский К. Д. Избранные педагогические сочинения. М., 1953, с. 52. 
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говорит о том, что для воспитания привычки необходимо «уп- 
ражнение» в выполнении действия, а упражнение — это нечто 
большее, чем простое повторение. В само понятие упражнения 
входит учет результата, т. е. учет его эффективности. 

Значение результата действия для его закрепления, т. е. ДлЯ 
превращения действия в привычку, становится особенно понят- 
ным при анализе физиологической освовы привычек. Может ли 
быть создан и укреплен какой-либо динамический стереотип, 
т. е. система новых условных связей вне зависимости от качест- 
ва подкрепления этих связей? Разумеется, что для создания но- 
вого динамического стереотипа чрезвычайно важно качество 
подкрепления. Иными словами, для того чтобы повторение дей- 
ствия привело к созданию привычки, т. е. потребности действо- 
вать именно таким образом, важно наличие положительного 
подкрепления. Если несколько попыток овладеть умением катать- 
ся на коньках принесли ученику лишь одни неприятности (дру- 
гие ребята смеялись над неумелостью, много раз падал и больно 
расшибался, шнурки все время развязывались и т. д.), он может 
начать избегать занятий конькобежным спортом, даже если 
школа будет настойчиво пропагандировать этот вид спорта. 

Если первые прочитанные ребенком книги были увлекатель- 
ными, то привычка читать сформируется легче и быстрее, чем 
тогда, когда они оказываются скучными, трудными. 

Следовательно, первое, общее для всех методическое прави- 
ло, которое должно быть учтено при воспитании привычек, со- 
стоит в необходимости учитывать зависимость формирования 
привычки от результата действия. 

Если воспитатель не хочет, чтобы выполняемое ребенком дей- 
ствие стало для него привычным, нельзя допускать того, чтобы 

с его помощью ребенок получал удовольствие. Так, например, не 

желая, чтобы дети привыкали пользоваться подсказкой или спи- 

сыванием у товарищей, нельзя допустить, чтобы ребенок получал 
за такие <ответы» положительные оценки. Если несколько раз 
подряд за списанные из чужих тетрадей уроки школьник «сумел» 
получить «пятерки», у него может укрепиться привычка обманы- 
вать и жить за счет чужого труда. Если воспитатель хочет сфор- 
мировать у детеи привычку заниматься лыжным спортом, нужно 
организовать проведение первых 10—15 прогулок таким образом, 
чтобы они доставили детям удовольствие. Костюмы и крепления 
должны быть подходящими; в одной группе надо объединить де- 
тей с нриблизительно равными умениями ни т. п. В дальнейшем 
такая забота может отпасть, но на первых этапах воспитания 
новой привычки положительные подкрепления очень важны. 

Роль переживаний, сопровождающих либо чаще всего завер- 

шающих действие, особенно велика при воспитании привычек у 

умственно отсталых детей. Это связано с недостаточной диффе- 

ренцированностью, недостаточной гибкостью и в то же время 
значительной силой их чувств. 
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На эту особенность чувств умственно отсталых детей в свое 
время указывал Л. С. Выготский. Практически при воспитании 
новых привычек это находит свое выражение в том, что устанав- 
ливается излишне прочная связь между действием и определен- 
ным переживанием. Так, например, если ребенку однажды дали 
пересоленную картошку, он долгие годы испытывает к ней отвра- 
щение. И это длится долгое время, несмотря на то что теперь ему 
предлагают нормально посоленную картошку. 

Если какое-либо сексуальное переживание привело к образо- 
ванию нежелательной привычки у здорового ребенка, эту при- 
вычку можно искоренить, изжить в сравнительно короткий срок. 
Аналогичное переживание у умственно отсталого ребенка сохра- 
няет свою эффективную напряженность и силу так долго, что 
искоренить соответствующую привычку оказывается очень 
трудно. 

Эти примеры вновь и вновь возвращают нас к мысли о том, 
что у умственно отсталых детей легко возникают и с большим 
трудом искореняются дурные, вредные привычки. 

И наконец, чрезвычайно актуальный раздел представляет 
собой методика искоренения дурных привычек. Относительно 
способов искоренения дурных привычек у здоровых детей имеет- 

ся ряд ценных указаний у К. Д. Ушинского и А. С. Макаренко. 
Так, например, Ушинский предостерегает против слишком кру- 
того и быстрого искоренения привычек, считая, что привычка 
искореняется так же медленно, с трудом, как она и возникает. 
Ушинский советует при искоренении дурной привычки сперва 
установить причину ее возникновения и действовать против при- 
чины, не против следствия. Так, например, из-за чрезмерной 
строгости или жесткости наказаний, допускаемой отдельными 
родителями, у детей может возникнуть привычка лгать, бороться 
с которой трудно. Гораздо легче предупредить ее появление, со- 
храняя спокойное, справедливое отношение к детским провин- 
ностям. 

Причиной возникновения вредной привычки к онанизму часто 
является праздность, длительное лежание в постели по утрам и 
вечерам. С самого раннего детства детей следует приучать вста- 
вать с постели, как только они проснутся, ложиться спать в про- 
хладной комнате (тогда они быстрее засыпают), руки держать 
поверх одеяла. Кроме того, очень важно, чтобы досуг детей был 
полностью заполнен занимательными, развивающими их заня- 
тиями — играми, спортом, прогулками и т. д. Праздность, без- 
делье создают благоприятные условия для передачи от одних де- 
тей другим всяких вредных привычек (в том числе и привычки 
к онанизму). 

Искоренить привычку к онанизму очень трудно. Меньше все- 
го могут помочь в этом случае угрозы, запугивания, обращение 
к сознанию ребенка, требования обещания, что он так больше 
не будет делать. Основными средствами борьбы с этой вредной 
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привычкой являются значительная спортивная и трудовая на- 
грузка ребенка, организация режима дня, исключающая одино- 
чество, иногда снотворное на ночь (по назначению врача). 

Появлению у умственно отсталых детей множества дурных 
привычек способствует то обстоятельство, что, прежде чем по- 
пасть во вспомогательную школу, они иногда проводят год или 
два в массовой школе. Не будучи в состоянии справиться с тре- 
бованиями массовой школы, умственно отсталый ребенок по 
болышей части не учится, а привыкает бездельничать, озорни- 
чать. У него формируется привычка искать развлечений и уте- 
шений в одиночестве, в стороне от детского коллектива; возни- 
кает отвращение к учению, страх перед возможным вызовом к 
доске ит. д. В эти годы нередко возникает ряд дурных привычек. 

Правильное решение вопросов методики воспитания привы- 
чек важно потому, что из совокупности привычек постепенно 
складывается характер ребенка. Так, например, привычка учиты- 
вать интересы окружающих — необходимая предпосылка для 
возникновения такой черты характера, как чуткость и доброта. 
Отсутствие такой привычки — зародыш эгоизма. Совокупность 
привычек к самообслуживанию, к аккуратному, добросовестному 
выполнению трудовых поручений становится основой таких важ- 
ных черт характера, как трудолюбие и чувство долга. 

Говоря о привычных действиях, мы подчеркиваем все время 
именно действенную часть привычного акта. Но привычными 
становятся и мотивы поступков. Так, например, существуют ба- 
бушки и дедушки, склонные делать детям подарки в ответ на 
внешние проявления любви. «Приласкайся к дедушке. Может, 
он тебе купит эту игрушку», — говорит иная мать своему ребен- 
ку. И вот приласкаться, для того чтобы добиться какого-либо 
блага, становится привычным мотивом действия, а далее — при- 
вычным действием. 

То приниженное положение, в которое очень часто попадают 
умственно отсталые дети среди своих сверстников-соседей, часто 
способствует возникновению у них чувства робости и зависимо- 
сти, а также стереотипных мотивов приниженного подчинения 
чужой воле. Здоровые дети, сверстники умственно отсталых де- 
тей, нередко отказываются с ними дружить, не принимают их в 
свои коллективные игры, дразнят умственно отсталых детей и 
часто помыкают ими. Поэтому возникает привычка всех и во всем 
слушаться, некритично относиться к чужой команде и выполнять 
ее, зависеть от мнений и желаний других в ущерб своим собст- 
венным. 

Таким образом, привычные мотивы поступков не в меньшей, а 
В большей степени, чем привычные действия, становятся осно- 
вой формирования характера ребенка. Эту мысль особенно под- 
черкивал выдающийся советский психолог С. Л. Рубинштейн, 
указывавший, что «прививка» должных мотивов — это и есть 
важнейшее средство направленного формирования характера. 
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Не случайно говорят: «Посейте привычку — пожнете харак- 
тер...» Привычные мотивы и просто привычки закладывают ос. 
нову характера ребенка. 


Большое значение привычек в воспитании умственно отсталых 
детей объясняется и тем, что привычки являются зародышами по- 
требностей. Их правильное формирование способствует росту ду- 
ховных потребностей и интересов детей, т. е. правильному разви- 
тию их личности. 


Многие учителя и воспитатели умеют формировать у учащих- 
ся вспомогательной школы необходимые привычки поведения. 
Дети привыкают заполнять день трудом, а досуг — спортом, про- 
гулками, чтением; заботиться об окружающих людях, учитывать 
их интересы; следить за порядком на своем рабочем месте, за чис- 
тотой жилья и пр. Читая газеты или слушая радио, они привыка- 
ют интересоваться событиями общественной жизни. На основе 
этих привычек они могут легче и прочнее усвоить и более слож- 
ные нравственные убеждения. Из этих привычных мотивов и дей- 
ствий формируется потребность в труде, в общественной оценке, 
потребность занимать достойное место среди других людей. 


Огромная, вдумчивая работа учителя вспомогательной шко- 
лы, формирующего нормальные взаимоотношения в классном 
коллективе, способствует воспитанию у умственно отсталых детей 
самостоятельности, самообладания, интеллектуальной регуляции 
чувств и правильной самооценки. В одной из работ, посвященных 
проблеме дефекта и компенсации, Л. С. Выготский пишет: «Реша- 
ет судьбу личности в последнем счете не дефект сам по себе, а его 
социальные последствия, его социально-психологическая реали- 
зация». И далее, напоминая, что слово «характер» по-гречески 
означает чекан, Выготский говорит о том, что «характер и есть 
социальный чекан личности». 


Неправильное воспитание, неблагоприятные условия жизни, а 
иногда отрицательное влияние некоторых несознательных взрос- 
лых приводят в отдельных случаях к тому, что развитие личности 
умственно отсталого ребенка идет в неблагоприятном направле- 
нии. Не следует относить такие случаи к последствиям болезни, 
так как это по большей части брак воспитания. При хорошем вос- 
питании, достаточном развитии культурных потребностей и инте- 
ресов ученик вспомогательной школы может стать полноценным 
тружеником. 


В предыдущих главах уже указывалось, что волевые качества, 
мотивы и эмоции ребенка зависят от сформировавшихся у него 
духовных потребностей. В данной главе указывалось, что одним 
из путей формирования высших культурных, т. е. духовных, по- 
требностей является своевременное развитие полезных привычек 
(привычных действий и привычных мотивов). Путь этот трудный, 
но наиболее успешный. Методика формирования привычек и мо- 
тивов на разных этапах жизни или обучения ребенка в школе раз- 
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работана недостаточно. Между тем эти разделы науки и практики 


о тета не менее важны, чем методики обучения отдельным предметам. 
ау и Все это еще предстоит сделать молодым специалистам олигофре- 
м И о. нопедагогам и патопсихологам. Такая огромная, практически и 
му У ду. теоретически важная работа, которую необходимо выполнить в 
Разьл, будущем, будет, вероятно, называться психологическим обосно- 
ванием нравственного воспитания. 
У УЧащи, Олигофренопедагог должен использовать компенсаторные 
поведения возможности каждого умственно отсталого ученика. От знания 
ртом, п ' особенностей психики умственно отсталого ребенка, от умения 
АТВ подойти к нему часто зависит судьба ребенка и даже всей его 
те м семьи. 
и И ис Труд олигофренопедагога — это очень ответственный и благо- 
ривыка. родный труд. Сознание того, что своей деятельностью он приоб- 
‚Па основе щает к общественно полезному труду многих больных детей, дол- 
лее слож- жно давать ему глубокое удовлетворение. 
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